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De Waardencreatiematrix in het Lerend Netwerk Leefgroepenwerking, een Praktijkonderzoek  
E. W. A. Rombaut 
In de praktijk zijn er leerkrachten die behoefte hebben aan collegiaal leren, maar ze nemen echter niet 
deel aan een netwerk. De vraag is op welke manier leerkrachten zinvol persoonsgebonden ervaringen 
kunnen delen. De inspiratie voor dit onderzoek was de persoonsgebonden ervaring van één leerkracht. 
Ze wou een praktijkgebonden vraagstuk delen met collega’s. In deze casus van praktijkgericht 
wetenschappelijk onderzoek trekken wetenschap en praktijk samen op. Dit onderzoek wil een bijdrage 
leveren aan het ondersteunen van leerkrachten om samen te leren uit en over de dagelijkse lokale 
onderwijspraktijk om de kwaliteit van het professioneel handelen van de leerkracht te verbeteren. De 
vraag is wat leerkrachten kunnen halen uit een deelname aan een lerend netwerk. Dit 
praktijkonderzoek, uitgevoerd tijdens het schooljaar 2016-2017, behandelt een lerend netwerk van 
twaalf leerkrachten uit 4 verschillende scholen die lesgeven in het Katholiek Onderwijs in de 
studierichting Leefgroepenwerking volgens het leerplannummer D/2005/0279/045 regio Oost-
Vlaanderen. Deze studierichting is een Se-n-Se-opleiding (secundair na secundair-opleiding), die 
aangeboden wordt na het behalen van een diploma secundair onderwijs. De leerlingen leren 
ortho(ped)agogische ondersteuning te geven aan personen met een beperking en kinderen en jongeren 
in problematische opvoedingssituaties. De leerlingen leren functioneren in multidisciplinair 
teamverband en lopen stage in een groeps- en (semi)residentiële context. Aangezien de 
ortho(ped)agogische sector snel evolueert, is het van belang dat de leerkrachten die lesgeven binnen 
deze studierichting zich blijven professionaliseren. Dit leerplan (D/2005/0279/045) dateert van 2005 
en leerkrachten maken zich zorgen op welke manier ze de gevraagde competenties van het leerplan 
eigentijds kunnen invullen. De vraag is of een transfer mogelijk is tussen persoonsgebonden 
ervaringen van leerkrachten die lesgeven in vier verschillende contexten. Door het aanreiken van de 
waardencreatiematrix (Wenger, Trayner & De Laat, 2011) kunnen leerkrachten hun eigen praktijk 
beter leren begrijpen en verbeteringen aanbrengen. Het testen van de waardencreatiematrix aan de 
hand van schriftelijke reflectievragen kan helpen om het model meer ingang te doen vinden in de 
praktijk van het onderwijs. Uit dit kwalitatieve onderzoek is te concluderen dat netwerkleren 
waardevol kan zijn en de transfer kan bevorderen tussen verschillende contexten. De leerkrachten 
vonden vooral het uitwisselen van ideeën en documenten verrijkend. Ze waardeerden de respectvolle 
manier waarop feedback gegeven werd aan elkaar. Daarnaast waardeerden ze het bestuderen van 
concreet materiaal en documenten van de verschillende scholen. De opgedane kennis en ideeën zijn 
meegenomen naar de vakgroep op de eigen school als onderwerp van gesprek of als agendapunt op 
vakvergaderingen. Het netwerkleren bevorderde de onderzoekende houding in de eigen klaspraktijk. 
Het stimuleerde een cyclisch proces van uitproberen en bijsturen.  




Assessing the Value Creation Matrix in a Learning Network, a Study of Praxis 
E. W. A. Rombaut 
 
Many teachers who are in need of collegial learning nevertheless do not participate in a learning 
network. The question is, how can such teachers meaningfully share their personal experiences? The 
inspiration for this research was the personal experience of one teacher, who wanted to share a 
practical issue with her colleagues. The study that emerged from this inspiration thus draws science 
and practice draw together, aiming to support teachers in learning daily from local education practice 
in order to improve the quality of their professional development. In pursuit of this goal, this study 
centers on what teachers can gain with participation in a learning network. more specifically, this 
practical study (conducted during the school year 2016–2017) deals with a learning network of 12 
teachers teaching in Catholic Education in the study program according to the curriculum D/ 
2005/0279/045 in the region of East Flanders, Belgium. This course is a Se-n-Se (Secondary after 
Secondary) education level, offered after obtaining a secondary education degree. Students learn to 
give ortho (ped) agogical support to people with disabilities, along with children and young people in 
problematic situations. The students learn to function in multidisciplinary teams and go to internships 
in a group (semi)residential context. Because the ortho-pedagogical sector is rapidly evolving, it is 
important that teachers in this field continue to professionalize. As this study program began in 2005, 
teachers are concerned with the ways in which they can complete the required competencies in a 
contemporary context.  The study considers whether a transfer is possible between the personal 
experiences of teachers who teach in four different contexts. With the value creation matrix (Wenger., 
Trayner & De Laat, 2011), teachers can better understand their own practice and make improvements. 
Testing the value creation matrix can help to integrate the model into education practice. The 
qualitative research concludes that network learning can be highly valuable and promote the transfer 
between different contexts. The teachers found the exchange of ideas and documents to be especially 
enriching. They appreciated the respectful way feedback was given in the network, and they 
appreciated the study of concrete material and documents from the different schools. The acquired 
knowledge and ideas were taken to the departments at their own schools as a topic of discussion or as 
an agenda item in seminars. Network learning promoted collaboration and a research attitude in 
classroom practice. It stimulated a cyclical process of testing and adjusting. In this way, teachers 
enhanced their professional development. 
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De Waardencreatiematrix in het Lerend Netwerk Leefgroepenwerking, een Praktijkonderzoek  
 
1. Inleiding 
1.1 Probleemschets  
 
Van Veen (2012) schetst het volgende probleem: de structuur (tijd en ruimte) en cultuur van scholen 
zijn afgestemd op het leren van de leerling, niet op het leren van de leerkracht. Een leerkracht kan elke 
dag leren door te reflecteren over zijn/haar eigen praktijk.  Dit pleit ervoor om op scholen onderzoek 
als een vorm van professionele ontwikkeling te zien in aansluiting op de dagelijkse praktijk. Het is van 
belang dat onderzoek haalbaar is en blijft qua tijd en ruimte voor de leerkracht. Lerende netwerken 
kunnen de professionalisering van leerkrachten bevorderen. Een cultuur van leren van elkaar zou 
inherent aan kwaliteitsvol onderwijs moeten zijn en zou niet als een verstoring van de routine van 
lesgeven of het verhogen van de werklast mogen worden ervaren. Hanraets, Hulschebosch en De Laat 
(2011) stellen dat lerende netwerken een extra kanaal bieden voor leerkrachten om zich te kunnen 
professionaliseren, naast de traditionele formele initiatieven, zoals een pedagogische studiedag of een 
nascholing. Netwerkleren is een manier om op een informele manier kennis te delen. Het is van belang 
dat leren in een netwerk kan vertrekken van noden uit de praktijk van leerkrachten zelf. Onderzoek 
toont aan dat informeel leren over problemen in de eigen praktijk voordelen biedt (Billett, 2001; Eraut, 
2000; Nonaka & Takeuchi, 1995). Deze manier van leren heeft als doel leerprocessen te begrijpen 
door te focussen op hoe mensen netwerken opbouwen en onderhouden voor hun leren en professionele 
ontwikkeling. Netwerkleren wordt gekenmerkt als een proces van connecties maken (Downes, 2011). 
Sociale participatie, kenniscreatie en waardencreatie zijn van belang. Netwerkleren kan technologisch 
gefaciliteerd zijn, maar kan ook face to face uitgevoerd worden op de werkvloer. Persoonsgebonden 
ervaringen van leerkrachten zijn gekoppeld aan de eigen authentieke schoolcontext. De vraag is of een 
schooloverstijgend lerend netwerk de transfer tussen authentieke contexten kan bevorderen. De vraag 
is of leerkrachten tijd hebben om zich met vakvernieuwing en onderwijsontwikkeling bezig te houden. 
De vraag is ook of er tijd en ruimte is om te reflecteren op de eigen praktijk teneinde het leren bij de 
jongeren te bevorderen en het welbevinden te verhogen. Het opstarten en ondersteunen van lerende 
netwerken is een proces. Welke meerwaarde kunnen leerkrachten halen uit de deelname aan het lerend 
netwerk? De vraag is op welke manier de waardencreatiematrix (Wenger, Trayner & De Laat, 2011) 








1.2 Doel van het onderzoek 
 
Dit onderzoek wil inzicht krijgen in de toepassingsmogelijkheden van de waardencreatiematrix bij  
netwerkleren. Netwerkleren kan als hefboom fungeren voor professionalisering. Door het inzetten van 
reflectieve vaardigheden en de waardencreatiematrix komen leerkrachten tot zinvolle analyse en 
bijsturing van de eigen praktijk. Het werken in de authentieke context in een sfeer van veiligheid en 
vertrouwen bevordert de transfer tussen de persoonsgebonden ervaringen van leerkrachten. De meeste 
leerkrachten werken individueel in de eigen klas. Door de krachten te bundelen, kunnen leerkrachten 
levenslang leren en zich professioneel ontwikkelen. Om leerkrachten optimaal te betrekken bij een 
lerend netwerk moet het netwerk goed doordacht opgezet worden. Het doel van dit onderzoek is het 
stimuleren en ondersteunen van lerende netwerken met behulp van de waardencreatiematrix om de 
professionalisering van de deelnemende leerkrachten te bevorderen.  
 
1.3 Theoretisch kader  
 
De opmars van (mobiele) media en technologie in onze cultuur en in het onderwijs in het bijzonder is 
niet te stuiten. De bijdragen van deze nieuwe mediaontwikkelingen zijn vooral snelheid en 
schaalvergroting (Downes 2011). De groei van informatie is exponentieel. Door deze 
stroomversnelling krijgen steeds meer mensen snelle toegang tot informatie, kunnen ze wereldwijd 
informatie opzoeken en netwerken opbouwen. Anderzijds stuiten we op de limieten van het menselijk 
brein. Men kan bijvoorbeeld niet alles onthouden. Dat zet de bestaande modellen van leren en 
onderwijzen onder druk. De vraag is wat de impact is van deze veranderingen op onderwijs. De vraag 
is hoe leren en onderwijs ontworpen moet worden in een wereld die bestaat uit netwerken. Om te 
weten hoe het onderwijs van morgen eruitziet, moet men weten hoe de architectuur van de informatie 
is opgebouwd, ontworpen, gecreëerd, gedeeld, geïtereerd en gecontroleerd. Wanneer men weet hoe 
informatie georganiseerd is, weet men hoe men onderwijs en leren moet organiseren. De informatie 
die online beschikbaar is, is gedistribueerd. Volgens Downes (2011) is de toekomst van leren digitaal, 
gedistribueerd en open. Naar analogie hiervan zullen we onderwijs en leren ook gedistribueerd moeten 
organiseren (Salmon, 1993; Downes, 2005, 2006, 2007, 2008, 2011). De vraag is wat geleerd kan 
worden uit de architectuur van informatie. De architectuur van informatie in het digitale tijdperk leert 
dat lerenden en leerkrachten idealiter adaptief zijn en actief participeren binnen een gedistribueerd 
netwerk (Downes, 2005, 2006, 2007, 2008, 2010, 2011; Siemens, 2003, 2004, 2005, 2006, 2008, 
2010, 2011). Zo verwerven zij kennis in een niet-aflatende stroom van informatie en verandering. 
Door de exponentiële toename van informatie en complexiteit van de wereld hebben leerkrachten 
cyclische modellen nodig van leren en weten. Informatie kan wijzigen van dag tot dag. De 
samenleving botst op complexe vraagstukken en iets doorgronden vraagt tijd. Leren en weten is een 
cyclisch proces en begrijpen vraagt tijd, diepgang en volgehouden aandacht. Complexe problemen 
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vereisen groot engagement en focus. Om antwoorden te vinden op deze uitdagende en complexe 
vraagstukken gaan lerenden informatie zoeken. Leerkrachten kunnen elkaar ondersteunen in lerende 
netwerken. De vraag is wat de rol is van een leerkracht in een lerend netwerk. Er is veel onderzoek
1
 
gedaan naar leren en informatievaardigheden. Uit onderzoek blijkt (Brand-Gruwel, Wopereis & 
Vermetten, 2005; Brand-Gruwel & Wopereis, 2006; Brand-Gruwel & Gerjets, 2008, Brand-Gruwel, 
Wopereis & Walraven, 2009; Brand-Gruwel & Stadtler, 2011; Brand-Gruwel & Wopereis, 2014; 
Walraven, Brand-Gruwel & Boshuizen, 2008; Walraven, Brand-Gruwel & Boshuizen, 2009; 
Walraven, Brand-Gruwel & Boshuizen, 2010; Walraven, Brand-Gruwel & Boshuizen, 2013) dat 
vaardigheden die nodig zijn in de toekomst procesmatig zijn. Hiervoor moet men informatie kunnen 
opzoeken en beoordelen (Van Strien, Brand-Gruwel & Boshuizen, 2014; Van Strien, Kammerer, 
Brand-Gruwel & Boshuizen, 2016), transfers kunnen maken, samenwerken, connecteren in netwerken, 
creatief denken, metacognitieve vaardigheden ontwikkelen, aan zelfregulatie doen (Vansteenkiste, 
Sierens, Soenens & Lens, 2005, 2007;  Hodgins & Knee, 2002), doelen kunnen stellen en complexe 
uitdagingen aangaan. Deze exponentiële toename van informatie heeft ook gevolgen voor de 
didactische aanpak van leerkrachten in de klas (Hsieh, Dawson, Hofmann, Titus & Carlin, 2014). Ook 
hierbij kan een deelname aan een lerend netwerk interessant zijn om informatie te delen en ideeën uit 
te wisselen om de didactische aanpak in de klas bij te sturen. De leerkracht dient transparant te werken 
en te engageren in lerende netwerken. Het collectief is nodig bij crisis, complexe en chaotische 
problemen en voor het ontwikkelen van nieuwe kennis. De oplossing is een architectuur van 
participatie, aangezien de fragmentatie van informatie leidt tot het verlies van een narratief geheel. 
Sociale en technologische netwerken stellen lerenden en leerkrachten in staat om te gaan met deze 
uitdagingen van de complexe samenleving en de toekomst. Als informatie en complexiteit toenemen, 
heeft men twee opties: bouwen van betere technische systemen of bouwen van beter geconnecteerde 
sociale systemen. Lerenden en leerkrachten gaan zich anders organiseren in een wereld die bestaat uit 
netwerken. Leerkrachten en lerenden leren in netwerken. De uitwisseling van informatie gebeurt in 
netwerken. De sterkte van het netwerk en de positie binnen het netwerk wordt steeds meer van belang. 
Er is een toenemende groei van informatie en complexiteit, maar mensen zijn van nature sociale 
wezens. Netwerken dienen om informatie te filteren, betekenis te geven, te denken, te leren en 
tenslotte een paradigmashift: het doorbreken van de klasmuren. Een lerend netwerk kan ervoor zorgen 
dat informatie efficiënter en doelgericht kan stromen.  
 
 
De vraag is wat een leerkracht kan halen uit een deelname aan een lerend netwerk. Wat in de ene 
school of klas werkt, werkt niet noodzakelijk in een andere school of klas. Een transfer van kennis en 
                                                     
1
 De conferentie “Zoekt en gij zult vinden: leren evalueren op internet” vond plaats op 3 juni 2016 in Eindhoven. Het Welten-
instituut, onderzoekscentrum voor Leren, Doceren en Technologie van de Open Universiteit, organiseerde deze conferentie 
binnen het kader van het onderzoeksprogramma “Het bevorderen van effectief, efficiënt en aangenaam leren”.  
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ervaringen tussen verschillende onderwijscontexten bespreken en mogelijk maken is een uitdaging in 
de praktijk. Onderzoek in de praktijk van het onderwijs is contextgebonden. Men kan groepen uit 
verschillende contexten samenbrengen in gedeelde uitdagingen. In een dergelijk lerend netwerk 
worden leerkrachten uit verschillende scholen en dus uit verschillende contexten bij elkaar gebracht. 
De vraag is of er wel een transfer van kennis mogelijk is wanneer leerkrachten vertrekken vanuit 
persoonsgebonden vraagstukken uit verschillende contexten. Hachmann beschrijft de evolutie van het 
concept ‘transfer’ door de jaren heen in zijn uiteenzetting ‘Concepts of transfer and transformation in 
designing for situated knowledge across contexts’ (Lea Tilde Rosenlund & Roland Hachmann (SDU) 
op de conferentie in Heerlen op 20 september 2006
2
. Hachmann (2016) stelt drie onderzoeksvragen: 
‘Hoe zijn de concepten van transfer en transformatie gerelateerd aan onderwijs in de 
onderzoeksliteratuur?’, ‘Welke discussies en ideeën staan hierbij centraal?’ en ‘Welke verschillen 
worden er aangegeven tussen de twee concepten?’ Er zijn veel bronnen teruggevonden waarin de 
concepten transformatie, transfer, onderwijs en kennis centraal staan (met peer review) sinds de jaren 
zeventig. Hachmann (2016) heeft met literatuuronderzoek deze concepten ontrafeld en weergegeven in 
een overzichtelijke mindmap. In het overzicht belicht hij vijf perspectieven: het klassieke, situated, 
socioculturele, alternatieve en kritische perspectief op het concept transfer. Het concept transfer is zo 
complex dat het niet in één noemer te vatten is. Hachmann verwijst tijdens zijn uiteenzetting naar de 
verschillende visies die elkaar opvolgden. Klassieke visies op transfer vanaf 1901werden onder andere 
beschreven door Thorndike & Woodworth en Judd, Gick & Holyoak, Wagner en Reed. Situated 
perspectieven duiken op in de literatuur vanaf 1988 bij Lave, Perkins & Salomon, Greeno en Marton. 
Socioculturele perspectief ziet men verschijnen vanaf 1991 bij Lave & Wenger, Rogoff, Beach en 
Packer. Een alternatieve kijk op transfer wordt genoemd vanaf 2003 (Tuomi-Gröhn & Engeström; 
Lobato, Engle, Nokes-Malach & Mestre). Kritische perspectieven op transfer zijn er vanaf 1988 bij 
Lave, Detterman & Sternberg, Beach, Packer, Carraher & Schliemann, Marton en Perkins & Salomon. 
Wanneer en hoe zien ze dat een transfer plaatsvindt van theorie in de praktijk? Lobato (2012) wijst op 
het feit dat we transfer niet kunnen zien. Men kan deze moeilijk meten. Men moet aan de participanten 
zelf vragen hoe ze de ervaring van de transfer beleefd hebben. Hiervoor moet men interactie aangaan 
met de participanten en een gedeelde taal zoeken, zonder de validiteit van het onderzoek uit het oog te 
verliezen. Het is van belang om een dynamisch model van kenniscreatie te ontwerpen. Het vertrekpunt 
dient de tacit knowledge te zijn. 
 
 
Persoonsgebonden aspecten van kennis (tacit knowledge) opdoen in de primaire context is van belang 
voor betekenisvol begrip (Bonderup Dohn, 2015). Een lerend netwerk kan gestart zijn met een 
persoonsgebonden ervaring, maar persoonsgebonden ervaringen zijn moeilijk generaliseerbaar en 
                                                     
2 “Practice-based research methods to guide designing for situated (networked) knowledge in a world of change” Conferentie 
in Heerlen op 20 september 2016       
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transfereerbaar. Bonderup Dohn benoemde het onderwerp in haar uiteenzetting ‘Situated knowledge, 
practice and networks. Designing for situated knowledge in a world of change’ op de conferentie3 in 
Heerlen op 20 september 2016. Ze ging allereerst in op het begrippenkader rond kennis. Het concept 
tacit knowing werd ontwikkeld door Polanyi. Tacit knowledge is persoonsgebonden, impliciete, 
onbewuste kennis. Tacit knowledge bevat know of (bijvoorbeeld weten hoe het voelt om de eerste 
keer voor de klas te staan, weten hoe het voelt om veel verbeterwerk te hebben) en know how: de 
verzameling van handelingen, intuïtie en routines die je onbewust uitvoert (bijvoorbeeld het intikken 
van een pincode). Bonderup Dohn geeft een voorbeeld uit het werk van Polanyi: een student ziet voor 
de eerste keer een röntgenfoto van de longen. De student heeft nog geen taal om goed te kunnen 
duiden wat hij/zij ziet, om de diagnose te stellen. De student ziet letterlijk ribben, maar er is nog veel 
meer waar te nemen. De leerkracht ziet door zijn ervaring en kennis veel meer dan de ribben alleen. 
Wanneer men ervaren is, heeft men tacit knowledge. Men kan natuurlijk niet alles zelf ervaren. Naast 
tacit knowledge staat explicit knowledge: dit is gemakkelijk overdraagbaar. De vraag is hoe je advies 
kunt geven aan iemand wanneer je zelf niet weet hoe het voelt om voor de eerste keer voor de klas te 
staan. Als je het al kunt uitleggen, weet je dan dat de andere persoon nu echt weet wat je bedoelde? 
Tacit knowledge is lastig generaliseerbaar. De vraag is op welke manier een transfer gemaakt kan 
worden. Nonaka en Takeuchi (1995) ontwierpen een kennisspiraal waarin het transfereren van tacit 
knowledge en explicit knowledge weergegeven wordt. Deze is samengevat in Figuur 1. Naast tacit en 
explicit knowledge is ook de primaire authentieke context van belang. Kennis moet getransformeerd 
worden tussen contexten. Dit proces is niet-lineair en onvoorspelbaar. Lerende netwerken kunnen 
leerkrachten faciliteren om het geleerde te gebruiken in een andere context (bijvoorbeeld een bed leren 
opmaken in de klas gebruiken bij het opmaken van een bed in een woon- en zorgcentrum op stage). 
Leerkrachten moeten inzetten op een rijke, gevarieerde leeromgeving en betekenisvolle contexten 
aanbieden die grote gelijkenissen vertonen met de context waarover men leert.  
Netwerkleren wordt als koppeling gezien tussen verschillende primaire contexten. Het is van belang 
dat hierbij aandacht is voor betekenisvolle interactie en communicatie. De persoonsgebonden aspecten 
van het opdoen van kennis in de praktijk zijn noodzakelijk voor een betekenisvol begrip van de 
praktijk. Zo kan men de praktijk beschrijven in termen van significantie. Op die manier kan men 
realistische alternatieven en onderbouwde interventies suggereren.  
 
                                                     
3 “Practice-based research methods to guide designing for situated (networked) knowledge in a world of change” Conferentie 




Figuur 1. Samenvatting kennisspiraal 
 
Visie komt voort uit tacit knowledge: ervaring als motor tot verandering. Dit is echter nog vrij 
subjectief en soms individueel. Vanuit de visie moeten de (leer)doelen die de drijvende kracht worden 
van de verbinding tussen de participanten gezocht en benoemd worden. De (leer)doelen zijn en blijven 
leidend in theorie en praktijk. Binnen een gedeelde context of een rijke leeromgeving bepaalt men hoe 
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de (leer)doelen in de praktijk moeten landen. Het is van belang om vanuit de eigen persoonsgebonden 
ervaringen van leerkrachten te vertrekken binnen een lerend netwerk. Om een lerend netwerk te 
vormen, moeten de leerkrachten de persoonsgebonden ervaring kunnen delen en uitdiepen. De 
persoonsgebonden ervaring kan de aanzet zijn om een goede leervraag te formuleren en om doelen te 
stellen. Het stellen van een doel is van belang. Men zou onbeperkt alternatieve mogelijkheden kunnen 
afwegen om het doel te bereiken, maar dit is in de praktijk niet haalbaar. Eindeloos informatie 
inwinnen, onderhandelen en mogelijkheden afwegen gaat voorbij aan het dwingende karakter van de 
praktijk van het onderwijs en zou te veel tijd en geld kosten. Daarom moet men op een gegeven 
moment de knoop doorhakken op basis van onbewuste kennis of tacit knowledge. Er moet vertrouwen 
zijn en men moet zich kwetsbaar kunnen opstellen tijdens de bijeenkomsten van het lerend netwerk. 
Het is ook van belang om rekening te houden met de randvoorwaarden van tijd, plaats en grootte van 
de netwerken. Men dient te zorgen voor betekenisvolle contexten en te zoeken naar een 
gemeenschappelijke taal. Om te kunnen communiceren is het van belang een gedeelde taal te hebben. 
Hierbij kan het werken met een taxonomie ervoor zorgen dat de communicatie tussen leerkrachten 
verbetert, omdat men hetzelfde jargon deelt en doelen indeelt volgens eenzelfde beheersingsniveau 
(O’Neill & Feargal, 2010; Bloom, 1956; Krahtwohl, 2002; Heer, 2016; Marzano, 2001). Door de 
inbreng van nieuwe gedeelde kennis in het netwerk, kan een vernieuwing in de praktijk uitgeprobeerd 
worden. Het kan interessant zijn om te observeren bij elkaar en achteraf samen te reflecteren op wat 
wel en niet werkte. Reflectie is van belang bij kennisontwikkeling via tacit knowledge (Matthew & 
Sternberg, 2009). Op welke manier kan een leerkracht helpen tacit knowledge transfereerbaar te 
maken? Wanneer heeft men persoonsgebonden kennis nodig in onderwijs? Om de transfer mogelijk te 
maken staat interactie centraal. Ook communicatie is van belang om een transfer mogelijk te maken. 
We hebben woorden nodig, gedeelde taal. Zo wordt de interactie betekenisvol en leren is het proces 
van betekenisgeving. Kennis is een holistisch geheel van weten waarom je iets doet, wat je doet en hoe 




 ‘Practice-based research methods to guide designing for situated (networked) 
knowledge in a world of change’ stelde Nijland (2016) in de workshop over ‘networked learning’ de 
volgende drie vragen centraal: ‘Wat is netwerkleren?’, ‘Waarom zouden we aan netwerkleren gaan 
doen?’ en ‘Hoe kunnen we netwerkleren stimuleren?’. Men ging er allereerst op in dat ons eigen 
netwerkleren zeer informeel plaatsvindt. Men leert uit interactie met anderen door zich te omringen 
met mensen, praten aan het koffieapparaat tijdens de koffie, overleggen tijdens de lunch et cetera. 
Netwerkleren is een intuïtief proces. Het is persoonsgebonden, informeel en onbewust. Het 
vertrekpunt van een lerend netwerk is de eigen persoonsgebonden ervaring. Deze vorm van 
netwerkleren kan ook in het onderwijs een interessante manier van professionalisering zijn. Volgens 
                                                     
4 georganiseerd door het Welten-instituut in samenwerking met de Syddanks Universitet (University of Southern Denmark) 
op 20 september 2016 in Heerlen. 
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het aangereikte theoretische kader, de waardencreatiematrix, verloopt het proces van netwerkleren 
idealiter in vijf fasen: immediate value, potential value, applied value, realized value en reframing 
value (Wenger, Trayner & De Laat, 2011).  
 
Figuur 2: (Wenger, Trayner & De Laat, 2011). Promoting and assessing value creation in communities 
and networks: a conceptual framework. Rapport 18. Heerlen: Open Universiteit, Ruud de Moor 
Centrum. 
 
Immediate value betreft het stimuleren van de motivatie van mensen en het faciliteren van 
conversaties die deelnemers als waardevol ervaren. Bijvoorbeeld: in een netwerk over 
timemanagement haalt een leerkracht de persoonsgebonden ervaring dat hij/zij gebukt gaat onder het 
vele correctiewerk. Potential value (een tip, contact, idee) gaat ervan uit dat het netwerk kennis 
produceert en deelt. Bijvoorbeeld: de leerkracht krijgt in het netwerk een tip om het huiswerk te laten 
nakijken door medeleerlingen. Applied value gaat ervan uit dat men iets veranderd heeft in de praktijk. 
Bijvoorbeeld: de leerkracht heeft in de klas een gesprek gehad met de leerlingen over het zelf nakijken 
van huiswerk en heeft deze nakijkmethode uitgeprobeerd. Realised value gaat over het effect op de 
leerlingen, collega’s of de leerkracht zelf. Bijvoorbeeld: de leerlingen waren meer open over het 
communiceren van fouten die ze gemaakt hadden en de leerkracht had meer tijd voor andere zaken. 
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Reframing value gaat na of de aanpak heeft geleid tot nieuwe inzichten. Bijvoorbeeld: vanaf nu gaat 
de leerkracht het anders aanpakken. Hij/zij kijkt niet al het huiswerk zelf na. Hierbij kan de bestaande 
schoolcultuur kritisch onder de loep genomen worden. Bepaalde aanpassingen kunnen zelfs leiden tot 
nieuwe organisatiestructuren, zoals ‘gedeeld leiderschap’. Binnen lerende netwerken is het ten eerste 
van belang bewustzijn aan te wakkeren en te sensibiliseren. Op de tweede plaats volgen het faciliteren 
van interactie en communicatie in informele settings. Een leerkracht moet de kans krijgen om 
ongedwongen en in alle openheid zijn/haar expertise te delen met de anderen, oftewel uniciteit in 
verbondenheid. Ten derde transformeert het perspectief op kennis. Zo komt men ten slotte tot nieuwe 
manieren van samen leren, werken en professionaliseren. Het vormen van een lerend netwerk is geen 
doel op zich, het is een middel om kennis te doen stromen om het leren van de leerlingen te 
bevorderen. 
 
De sleutelkenmerken van lerende netwerken zijn richtinggevend bij het opzetten van een lerend 
netwerk: gedeeld leiderschap, vertrouwen, actieonderzoek, zelfevaluatie, metacognitieve 
vaardigheden, eigenaarschap, betrokkenheid, wederzijdse afhankelijkheid, verbindende communicatie, 
zelfsturende teams, verantwoordelijkheid, gedeeld en gedragen, cocreatie van kennis, 
gemeenschappelijk doel, gedeeld eigenaarschap, positieve wederkerige verantwoordelijkheid, open 
dialoog, collectieve reflectie, respect en aandacht voor interpersoonlijke relaties in de groep. De 
organisatie van het lerend netwerk moet efficiënt, warm en hartelijk zijn en we moeten zoeken naar 
een gemeenschappelijk doel en een gedeelde visie. Er moet aandacht zijn voor wederzijds vertrouwen, 
veiligheid en transparantie naar alle betrokkenen. 
Gielen (2016) wijst op het belang van een professionele dialoog: het is informeel, innovatief, op de 
werkplek, langdurig, collectief en face to face. Netwerken is pas nuttig wanneer aangezet wordt tot 
reflectie op eigen achterliggende opvattingen met een transfer van dat wat geleerd is naar de eigen 
praktijk. Een lerend netwerk brengt mensen samen die rond een bepaald thema willen leren en werken, 
hun praktijk willen verbeteren, ervaringen willen uitwisselen, en een probleem verder willen uitdiepen 
en hiervoor oplossingen willen formuleren. Een lerend netwerk bestaat uit een groep mensen met een 
soortgelijke functie in verschillende settings met als doel van elkaar te leren via het principe van geven 
en ontvangen. De focus ligt op samen leren door middel van ervaringsuitwisseling en onderlinge 
advisering. Volgens Gielen (2016) is een lerend netwerk een specifiek samenwerkingsverband tussen 
individuen van één school of van meerdere scholen, dat door uitwisseling van ervaringen en/of 
ontwikkeling van activiteiten gemeenschappelijke doelen wil bereiken. De samenwerking is niet 
vrijblijvend, steunt op collectief leren en is gericht op de professionele ontplooiing van de deelnemers 
en op het verhogen van de onderwijskwaliteit in de school.  
 
Dit onderzoek over de waardencreatiematrix in het lerend netwerk Leefgroepenwerking wordt 
uitgevoerd in de praktijk van het onderwijs. De vraag is wat het doel is van wetenschappelijk 
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onderwijsonderzoek. Zwart, Van Veen en Meirink (2012) verwijzen in hun inleiding naar commissie 
De Graaf (2011) die enkele problemen rond wetenschappelijk onderwijsonderzoek beschrijft, 
waaronder gebrek aan relevantie voor de dagelijkse onderwijspraktijk. Van Driel (2012) maakt een 
onderscheid tussen vormen van onderwijsonderzoek: onderwijsonderzoek op basis van de doelstelling 
enerzijds en onderwijsonderzoek op basis van de betrokken doelgroepen anderzijds. Hij onderscheidt 
aan de ene kant onderwijsonderzoek met een wetenschappelijke doelstelling en aan de andere kant 
onderwijsonderzoek dat gericht is op vraagstukken uit de lokale onderwijspraktijk. Van Veen (2012) 
stelt dat het doel van wetenschappelijk onderwijsonderzoek is om bij te dragen aan wetenschappelijk 
kennis over onderwijs. Om onderwijs beter te kunnen begrijpen worden leerkrachten theoretische 
inzichten en begrippen aangereikt. Daarnaast stelt hij dat onderzoek leerkrachten helpt hun eigen 
lespraktijk beter te begrijpen en te leren over de eigen onderwijspraktijk. Dit onderzoek wil een 
bijdrage leveren aan het ondersteunen van leerkrachten Leefgroepenwerking om samen vraagstukken 
uit de dagelijkse onderwijspraktijk op te lossen. 
 
Martens (2016) stelt in zijn uiteenzetting
5
 ‘Practice-based educational research and valorization’ de 
vraag of onderwijsonderzoek wel relevant is. Martens zegt dat nieuwe inzichten uit onderzoek van 
belang zijn om de kwaliteit van het professioneel handelen van de leerkracht te verbeteren. De vraag is 
waarom leerkrachten dan niet massaal gepubliceerde onderzoeken lezen. Het probleem is dat 
wetenschappelijke literatuur de leraren en scholen niet bereikt. Scholen lijken enkel nog interessant als 
leveranciers van proefpersonen. Daarnaast is de theorie, methodologie en terminologie ingewikkeld en 
zijn de onderzoeksverslagen vaak onleesbaar en onbegrijpelijk. Leerkrachten lezen deze moeilijk 
leesbare, ontoegankelijke internationale tijdschriften niet. Ze hebben ook geen toegang tot deze 
databases. Dit onderzoek wil daarom de waardenmatrix (Wenger, Trayner & De Laat, 2011) in dit 
lerend netwerk als theoretisch concept aanreiken aan de leerkrachten.  
Met waardencreatie bedoelen Wenger e.a. de waarde van het leren die mogelijk wordt gemaakt door 
deel te nemen aan netwerken. De focus ligt op de waarde die een netwerk kan creëren wanneer sociale 
leeractiviteiten plaatsvinden, zoals het delen van informatie, het leren van elkaars ervaringen en de 
kans op professionalisering. Het testen van de waardencreatiematrix kan helpen om het model meer 
ingang te doen vinden in de praktijk van het onderwijs. Het kan de werking van lerende netwerken 
ondersteunen.  
 
Volgens Bolhuis (2012) is het doel van praktijkonderzoek het met meer inzicht en begrip handelen in 
de specifieke eigen context. De intentie van praktijkonderzoek is actie en verandering. Men werkt 
samen aan een gemeenschappelijk doel: de co-creatie van nieuwe kennis over en voor de praktijk. Dit 
leidt ertoe dat men de praktijk kent, begrijpt en verbetert. Een kennisprobleem is het gat tussen de 
                                                     
5 Op de conferentie “Practice-based research methods to guide designing for situated (networked) 
knowledge in a world of change” in Heerlen op 20 september 2016 
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bestaande en de benodigde kennis om het probleem (deels) op te lossen. Samen in kaart brengen 
waaruit de kennisbehoefte precies bestaat, is van groot belang. Het is van belang de doelstelling van 
het onderzoek te bepalen.  
Het is van belang om aan een kennisdoel een veranderdoel toe te voegen. De onderzoeker moet zich 
hierbij focussen op het doel van het onderzoek. Men kan als onderzoeker even afstand nemen van de 
praktijk en er op een systematische manier naar kijken, maar men beoogt ook een verandering of 
veranderingen. Ieder onderzoek bewerkstelligt verandering, maar een onderzoek met een veranderdoel 
beoogt bewust verandering. Bij participerend actieonderzoek gaan betrokkenen zelf op zoek naar 
werkzame oplossingen voor hun eigen problemen. Aan het kennisdoel en veranderdoel kan ook een 
professionaliseringsdoel toegevoegd worden. Dit doel beoogt dat mensen iets leren, afstand nemen 
van hun eigen praktijk, literatuur doornemen en een onderzoekende houding aannemen. Onderzoek 
doen leidt tot onder andere een nieuwsgierige houding, een kritische houding, het bekijken van zaken 
vanuit een ander perspectief, twijfelen, het gebruiken van bronnen, nauwkeurig werken en het 
uitdiepen van kennis over een onderwerp. Zo wordt onderzoek een instrument van professionalisering 
en emancipatie. Dit praktijkonderzoek wil een bijdrage leveren aan het oplossen van vraagstukken uit 
de dagelijkse onderwijspraktijk van leerkrachten, waarbij inzichten en begrippenkaders 
(waardencreatiematrix) aan leerkrachten worden aangereikt om te leren over de eigen 
onderwijspraktijk. Zo kunnen zij met meer inzicht en begrip handelen in de eigen specifieke context. 
De leerkrachten gaan samenwerken aan een gemeenschappelijk doel met als doel het verbeteren van 
de onderwijspraktijk.  
 
De vraag is hoe men praktijkgericht onderzoek een plaats kan geven binnen wetenschappelijk 
onderzoek. De conferentie ‘De praktijk van het praktijkonderzoek’ vond plaats op 9 oktober 2015 aan 
de Open Universiteit in Eindhoven. Deze conferentie had als doel de uitdagingen te beschrijven van 
een onderzoek in de praktijk van het onderwijs en mogelijke aandachtspunten en oplossingen hiervoor 
aan te dragen. Het programma van de conferentie bestond uit drie lezingen en drie workshops. 
Andriessen gaf de eerste lezing over ‘De vele gezichten van het praktijkonderwijs’. Daarna nam Evers 
het woord. Hij gaf een uiteenzetting over ‘Het belang van gespreid leiderschap voor innovatief 
gedrag’. Sins sprak over ‘Vernieuwingen in (aan) het onderwijs’.  
 
De eerste lezing, van Andriessen, ging over praktijkgericht onderzoek. Hij startte met een aantal 
vragen. ‘Hoe kan je onderzoek praktijkgericht maken?’, ‘Wat is een goede methodologie van 
praktijkgericht onderzoek?’ en ‘Welke spanningen en dilemma’s komen onderzoekers tegen wanneer 
ze in de praktijk onderzoek gaan doen?’ Volgens Andriessen is er niet één goede manier om 
onderzoek te verrichten, maar vraagt dit telkens een andere aanpak. Hierbij schetste hij de evolutie. In 
1945 hield Bush een pleidooi voor het fundamenteel onderzoek: onderzoek dat enkel in dienst staat 
van kennisontwikkeling. Om die reden maakt hij een scherp onderscheid tussen fundamenteel 
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onderzoek en toegepast onderzoek. Kennis die ontwikkeld wordt in een ivoren toren is moeizaam om 
te zetten naar de producten en diensten in realiteit. Een lineair model van fundamenteel onderzoek en 
de toepassing daarvan is niet wenselijk. We moeten naar een ander soort model dat als doel heeft om 
de wereld van het onderzoek en de wereld van de praktijk dichter bij elkaar te brengen.  
Martens (2012) wijst erop dat fundamenteel onderwijsonderzoek nog steeds als superieur wordt gezien 
ten opzichte van praktijkgericht onderwijsonderzoek. Reeves (University of Georgia), een van de 
grondleggers van design based research beweert dat nauwelijks vooruitgang wordt geboekt in 
onderwijsonderzoek. De vragen uit de beginjaren van onderwijsonderzoek liggen nog steeds op tafel. 
In tegenstelling tot Bush noemt Stokes (1997) dat het niet om een tegenstelling gaat, maar om twee 
dimensies: onderzoek dat meer of minder is gericht op kennisontwikkeling en onderzoek dat meer of 
minder gericht is op toepassing. Onderzoek dat gericht is op fundamenteel begrip en toepassing is 
bekend geworden als Pasteurs diagram. Gibbons (1994) maakte een vergelijkbaar onderscheid tussen 
twee soorten onderzoek. Het eerste soort onderzoek wordt aangedreven door de nieuwsgierigheid van 
de onderzoeker, is monodisciplinair en gaat primair om de kennisontwikkeling. Echter, kennis wordt 
niet alleen in een laboratorium verworven, maar ook in de praktijk. In praktijkonderzoek, het tweede 
soort onderzoek, gaat het dus niet om een wetenschappelijke theorie of een wetenschappelijke vraag, 
maar om een praktijkprobleem. Andriessen (2015) geeft de voorkeur aan de term praktijkgericht 
onderzoek in plaats van toegepast onderzoek. De definitie daarvan formuleert hij als volgt: 
“praktijkgericht onderzoek is onderzoek waarvan de vraagstelling wordt ingegeven door de 
beroepspraktijk en waarvan opgedane kennis direct bij kan dragen aan die beroepspraktijk”. Volgens 
Andriessen is er onderzoek waarvan de vraagstelling wordt ingegeven door een gat in de theorie. De 
opgedane kennis daarvan kan bijdragen aan de theorievorming. Daarnaast wordt er onderzoek gedaan 
omwille van een vraagstuk uit de praktijk. Andriessen formuleert tevens suggesties voor het uitvoeren 
van een dergelijk onderzoek. Ten eerste betreffen die het tot stand komen van de vraag. Hij verwijst 
hierbij naar het boek uit 2009 van Vermaak: ‘Plezier beleven aan taaie vraagstukken, 
werkingsmechanismen van vernieuwing en weerbarstigheid’. Volgens Vermaak kijken we allemaal 
verschillend naar een probleem. Een probleem is pas een probleem wanneer iemand er een probleem 
van maakt. Samen met het werkveld moet gewerkt worden aan probleemverkenning. Dat is de stap die 
het meest van belang is in praktijkgericht onderzoek. De vraag is met welk perspectief men naar de 
praktijk kijkt en hoe men vanuit zijn/haar rol naar het vraagstuk kijkt. Kessels geeft aan dat een 
probleem een interpretatie is van een gevoel van onbehagen. Het is van belang samen met het 
werkveld het gat in de kennis in kaart te brengen. Het kan natuurlijk zijn dat de oplossing van het 
vraagstuk in de literatuur te vinden is. Bij het uitwerken van de probleemoplossing zijn verschillende 
soorten kennis nodig: kennis van de leerkracht, leerling, wetenschappelijke kennis en kennis van de 
praktijk. Andriessen vindt hier een goede combinatie van in evidenced based practice. Andriessen 
suggesties betreffende de vraagstelling van het onderzoek. Hierbij verwijst Andriessen naar een boek 
uit 2002 van Hoof en Markenhof: ‘Een onderzoek voorbereiden’. Volgens Andriessen is dit een goed 
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boek omdat vraagstellingen in onderzoeken vaak gebrekkig geformuleerd zijn en dit boek duidelijk 
weergeeft hoe je vraagstellingen van onderzoeken moet beschrijven. Volgens Hoof en Markenhof 
(2002) zijn er zes soorten onderzoeksvragen: beschrijvende, vergelijkende, definiërende, evaluerende, 
verklarende en ontwerpende vragen. Bij een ontwerpende vraag vraagt men naar een oplossing voor 
een probleem. De vragen staan in een logische volgorde. De beschrijvende vragen werken toe naar 
ontwerpende vragen. De praktijk zit namelijk niet enkel op een verklaring te wachten, maar ook op 
een ontwerp. Andriessen beweert dat het van belang is dat ontwerpgericht onderzoek iteratief is. Ten 
slotte is het van belang dat de onderzoeksresultaten gedeeld worden. Andriessen geeft in zijn lezing 
aan dat er in praktijkgericht onderzoek altijd een spanning is tussen methodische grondigheid en 
praktische relevantie. Hij signaleert dat onderzoeken steeds vaker praktijkgericht zijn. Praktijkgericht 
onderzoek is onderzoek waarvan de vraagstelling wordt ingegeven door de beroepspraktijk en 
waarvan opgedane kennis direct kan bijdragen aan de beroepspraktijk.  
 
De uitdagingen die Evers (2015) formuleert voor praktijkonderzoek zijn als volgt: structuur 
aanbrengen in de complexe werkelijkheid, het uitwerken van een conceptueel model en het formuleren 
van de onderzoeksvraag. De vraag is of praktijkonderzoek wel generaliseerbaar wanneer de context 
steeds anders is. Kuhl hekelt de overdreven neiging tot mathematische formalisering die sociale 
wetenschappen tegenwoordig kenmerkt. Aangezien de onderwijscontext zo complex is, bestaat 
bovendien het gevaar dat voorspellingen en modellen overgesimplificeerd lijken. Men moet 
voorzichtig zijn met gecompartimenteerde simplificaties van de werkelijkheid. Het 
natuurwetenschappelijke model van kennisproductie door reductie van variabelen wordt toegepast op 
onderwijs, terwijl het onderwijs in de praktijk zich er niet toe leent. Specifiek jargon is wellicht een 
wezenskenmerk van wetenschapsbeoefening en onvermijdelijk bij het reduceren van de complexe 
werkelijkheid tot een beperkt aantal variabelen in een hanteerbaar model.  
 
Sins’ uitgangspunt is dat effectieve vernieuwing in het onderwijs niet aan onderwijs maar in onderwijs 
plaatsvindt. Hij stelt dat vernieuwingen twee redenen hebben: pedagogisch ongenoegen en 
maatschappelijke veranderingen. Het top-down implementeren van vernieuwing heeft als nadeel dat 
men voorbijgaat aan de betrokkenheid van leerkrachten. Sins stelt de volgende vragen: ‘Grootschalige 
onderwijsinnovaties: zijn die effectief geweest?’, ‘Wat is effectief en voor wie?’, ‘Wat is precies de 
vraag?’ en ‘Wat is het probleem?’. Deze vragen dien je volgens Sins te stellen alvorens je de 
vernieuwing gaat introduceren op scholen. Er worden oplossingen bedacht, maar er wordt niet 
nagedacht. Top-down innoveren van het onderwijs is niet effectief. Leerkrachten voelen zich niet 
betrokken en gemotiveerd om mee te doen aan de vernieuwing. Anderzijds gaat de publicatie van 
wetenschappelijk onderzoek soms zeer traag. Het is van belang dat het onderzoek gevalideerd wordt. 
Er is een spanningsveld tussen methodisch wetenschappelijk denken, dat een traag proces kan zijn, en 
het soms plotse en dwingende karakter van een innovatie. Wanneer je innovatie wil verduurzamen, 
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moet de leerkracht erbij betrokken worden. Verschillende perspectieven op onderwijsvernieuwing zijn 
van belang en gespreid leiderschap kan hierbij helpen. Sins stelt dat als je als leraar wil vernieuwen op 
je eigen school, je dan onderzoek moet verrichten als een middel om je praktijk in het onderwijs te 
verbeteren, niet als doel op zich. Praktijkonderzoek begint met nadenken over hoe men de praktijk kan 
verbeteren. De vraag is wat de principes zijn voor doelmatig vernieuwen. Volgens Sins dient ten eerste 
een heldere en eenduidig geformuleerde oplossing voor een relevant onderwijsprobleem geformuleerd 
te worden, inclusief een volledige beschrijving van de implementatie ervan. Ten tweede beweert Sins 
dat er bij onderzoek in de praktijk klein en doelgericht te werk gegaan moet worden. Ten slotte dienen 
volgens hem alle benodigde kennis en vaardigheden beschikbaar te zijn.  
 
Als praktijkonderzoek het antwoord is, waarom verloopt praktijkonderzoek dan soms zo 
problematisch? Er zijn methodologische en praktische problemen. De onderzoeker en de leerkrachten 
moeten zich letterlijk inwerken in elkaars domein, zoeken naar een gemeenschappelijk doel. Dit vraagt 
tijd. Daarom wordt in dit praktijkonderzoek veel tijd besteed aan het zoeken naar een 
gemeenschappelijke leervraag.  
De vraag is hoe de gapende kloof tussen onderwijsonderzoek en onderwijspraktijk overbrugd kan 
worden. Problemen en spanningen zouden verminderen wanneer leerkrachten opgeleid zouden worden 
tot onderzoeker. Snoek (2012) wijst op het feit dat maatschappelijke ontwikkelingen een meer 
onderzoekende houding vragen van leraren, alsmede het bewaken van de effectiviteit van de eigen 
lespraktijk en de leeropbrengst van de leerlingen. Leerkrachten zouden een meer onderzoekende 
houding moeten ontwikkelen waarbij levenslang leren en ontwikkelen centraal staat voor zowel 
individuen als groepen. De vraag is hoeveel rollen een leerkracht aankan en of een leerkracht hiervoor 
is opgeleid. Gedeeld leiderschap kan helpen om het professioneel ontwikkelen van leerkrachten en 
groepen te verbeteren. Ondanks de organisatorische en methodologische problemen stelt Eikeland 
(2012) dat mutual apprenticeship een interessante manier is om tot goede resultaten te komen. 
Admiraal (2012) pleit voor academisch docentschap. Van Driel (2012) stelt voor dat promovendi zich 
langdurig op scholen begeven. Martens (2012) pleit voor samenwerkingsrelaties tussen onderzoekers 
en scholen. Hij pleit voor de Modus-2 benadering, waarin gelijkwaardigheid is tussen onderzoeker en 
praktijk: ze werken samen, zijn beiden probleemeigenaar en hebben beiden verdieping, 
professionalisering en kritische reflectie op hun eigen professionaliteit als doel. Aandacht voor en 
kennis van elkaars discours is van belang bij het begrijpen van de werkelijkheid. De vraag is of 
praktijkonderzoek een professionele leerstrategie is. Van Veen (2012) stelt dat onderzoek een vorm 
van professionele ontwikkeling is. Zo bereikt de leerkracht een hogere kwaliteit van lesgeven en 
betere leerlingenresultaten. Praktijkonderzoek is relevant en leidt bij leerkrachten tot meer begrip en 




1.4 Vraagstellingen  
 
De onderzoeksvraag is: 
‘Hoe komen verschillende fasen van de waardencreatiematrix aan bod in het lerend netwerk 
Leefgroepenwerking?’ 
 
Het beantwoorden van de volgende deelvragen leidt tot een antwoord op de onderzoeksvraag: 
‘Wat vinden de leerkrachten waardevol aan het netwerk?’ 
‘Welke tips/ideeën/contacten halen de leerkrachten uit het lerend netwerk?’ 
‘Wat verandert de deelname van leerkrachten aan het lerend netwerk aan hun 
onderwijspraktijk?’ 
‘Welk effect heeft de deelname aan het lerend netwerk op volgens de leerkracht op leerlingen 
en collega’s?’ 




2.1 Participanten  
 
Dit praktijkonderzoek, uitgevoerd tijdens het schooljaar 2016-2017, behandelt een lerend netwerk van 
twaalf leerkrachten (11 vrouwen en 1 man) uit 4 verschillende scholen die lesgeven in het Katholiek 
Onderwijs in de studierichting Leefgroepenwerking volgens het leerplannummer D/2005/0279/045 
regio Oost-Vlaanderen. De twaalf leerkrachten namen vrijwillig deel. Om rekening te houden met de 
randvoorwaarden van tijd en ruimte voor de efficiënte werking van lerende netwerken, zijn de scholen 
geselecteerd binnen één provincie: verre verplaatsingen zouden de efficiëntie en draagkracht van het 
lerend netwerk verminderen. In Oost-Vlaanderen zijn vier scholen die de studierichting 
Leefgroepenwerking aanbieden. De scholen (x1, x2, x3 en x4) nemen deel aan het lerend netwerk 
Leefgroepenwerking. Deze Se-n-Se-opleiding (secundair na secundair), wordt aangeboden na het 
behalen van een diploma secundair onderwijs. Afgestudeerden kunnen op deze manier een 
bijkomende finaliteit behalen. Deze twaalf deelnemende leerkrachten hebben de waardencreatiematrix 
(Wenger, Trayner & De Laat, 2011) getoetst aan de praktijk van een lerend netwerk 
Leefgroepenwerking.  
 
School x1 is een grote secundaire school, gelegen in een parklandschap aan de rand van een 
middelgrote gemeente. De school heeft een zevenjarige structuur omdat ook specialisatiejaren in de 
vorm van Se-n-Se- opleidingen worden aangeboden. School x1 heeft afdelingen binnen algemeen 
secundair onderwijs (ASO), technisch secundair onderwijs (TSO) en beroepssecundair onderwijs 
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(BSO) binnen de domeinen Chemie, Personenzorg en Sport en Voeding. De vakgroep bestaat uit vier 
leerkrachten (drie vrouwen en één man) die lesgeven aan het zevende jaar Leefgroepenwerking. In het 
lerend netwerk stond voor deze vier leerkrachten de aanpak van de vaststellingen uit het 
doorlichtingsverslag centraal. Na het bezoek van de doorlichting in 2015 door het Vlaams Ministerie 
van Onderwijs en Vorming
6
 bleek onder andere dat de afstemming van de evaluatiepraktijk op de 
leerplandoelstellingen moet verbeteren. Volgens de doorlichting zorgt de theoretische aanpak van de 
studierichting Leefgroepenwerking ervoor dat het onderwijsaanbod en de evaluatiepraktijk 
onvoldoende aansluiten bij de leerplandoelstellingen. Het leerplan vraagt competentiegericht 
onderwijs. De vakgroep integreert onvoldoende competentieontwikkelende werkvormen en 
evaluatiemethodieken in de onderwijspraktijk zoals het leerplan vereist, wat wijst op een 
nascholingsbehoefte. De betrokken leerkrachten van school x1 waren op de hoogte van de 
verbeterpunten wilden niet wachten tot volgend schooljaar om aan te slag te gaan.  
 
School x2 ligt aan de rand van een middelgrote stad en is verbonden aan de campus van het lokale 
ziekenhuis. Het aanbod op BSO- en TSO-niveau situeert zich in het studiegebied Personenzorg. Ze 
bieden een vierde graad Verpleegkunde aan (HBO5). De vakgroep bestaat uit drie leerkrachten (drie 
vrouwen) die lesgeven aan het zevende jaar Leefgroepenwerking.  School x2 werd doorgelicht in 
2013. In het verslag wordt beschreven dat de school in een isolement is terechtgekomen door een 
gebrek aan netwerken. Bovendien is weinig geïnvesteerd in pedagogisch-didactische aspecten van 
competentiegericht leren en evalueren. De directie beloofde inspanningen te leveren om de achterstand 
weg te werken en een nieuwe dynamiek te creëren op de school. Tijdens het lopende 
praktijkonderzoek behaalde de school bij opvolgingsdoorlichting op 21 april 2016 een gunstig advies. 
De te remediëren aandachtspunten waren aangepakt. 
School x3 is centraal gelegen in een middelgrote stad. Door de exponentiële stijging van het aantal 
leerlingen komt de infrastructuur van de school onder druk te staan. Het studieaanbod is gericht op de 
domeinen Chemie en Personenzorg. De vakgroep Leefgroepenwerking bestaat uit twee leerkrachten 
(twee vrouwen). School x3 is doorgelicht in 2010. In het verslag komt het sterk beleidsvoerend 
vermogen van de school tot uiting. Duidelijke visie en transparantie bevorderen de collegiale 
samenwerking en er wordt planmatig gewerkt aan de interne kwaliteitszorg. De school besteedt veel 
aandacht aan de deskundigheidsbevordering van de leerkrachten. De school behaalde een gunstig 
                                                     
6 Dit onderzoek door de overheid heeft een decretale basis. Tijdens dit onderzoek, een doorlichting genaamd, gaat de 
onderwijsinspectie na of de school de onderwijsreglementering respecteert, op systematische wijze zijn eigen kwaliteit 
onderzoekt en bewaakt en zijn tekorten al dan niet zelfstandig kan wegwerken. Het Vlaams Ministerie van Onderwijs en 
Vorming organiseert deze vorm van externe kwaliteitscontrole in alle scholen in België. Een onderzoek verloopt in drie 
stadia. Als eerste vindt een vooronderzoek plaats waarin het inspectieteam het CIPO-referentiekader hanteert om de gehele 
school door te lichten. Daarna wordt een doorlichtingsfocus bepaald, waarbij men kiest welke aspecten men nader gaat 
onderzoeken tijdens het doorlichtingsbezoek. Tenslotte beschrijft het doorlichtingsverslag de vaststellingen en bevat het 
tevens adviezen. Binnen een maand na ontvangst van het definitieve verslag moet de schoolleiding het verslag volledig 
bespreken tijdens een personeelsvergadering. Een maand na de doorlichting worden de vaststellingen van de doorlichting 
besproken met de schoolleiding. Deze krijgt de opdracht de aandachtspunten en tekortkomingen structureel aan te pakken.  
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advies voor de volledige instelling.  
School x4 is gelegen in het centrum van een grote stad. Het aanbod op BSO- en TSO-niveau situeert 
zich in het studiegebied Personenzorg. Ze bieden een vierde graad Verpleegkunde aan (HBO5). De 
vakgroep Leefgroepenwerking bestaat uit drie leerkrachten (drie vrouwen). School x4 is doorgelicht in 
2008. In het verslag wordt de uitwerking van competenties aangehaald als voorbeeld van goede 
praktijk. Een van de verbeterpunten was het concretiseren van leerlijnen in een portfolio. In het 
verslag worden als voorbeelden van goede praktijk de teamgeest onder de leerkrachten aangehaald, de 
organisatie en evaluatie van de stages en de geïntegreerde aanpak. De evaluatiepraktijk moet kritisch 
onderzocht en geoptimaliseerd worden. Het advies was gunstig met uitzondering van veiligheid en 
welzijn. Verschillende tekorten met betrekking tot de leer- en werkomgeving moesten in orde worden 
gebracht en de stageovereenkomsten moesten conform de regelgeving worden opgesteld. Dit valt 




De waardencreatiematrix wordt gebruikt als onderzoeksinstrument. Er wordt gewerkt met een 
schriftelijke vragenlijst. De vragen die gesteld worden zijn gebaseerd op de vijf fasen van de 
waardencreatiematrix. Met de reflectievragen in de vragenlijst die gekoppeld zijn aan de 
waardencreatiematrix kan in kaart gebracht worden wat leerkrachten halen uit het lerend netwerk. 
 
De Immediate Value brengt in kaart op welke manier het netwerk de conversaties faciliteert die de 
deelnemers van het netwerk als waardevol ervaren. De volgende vraag is hierbij gesteld: ‘Wat vond je 
waardevol aan het gesprek?’ Potential Value verwijst naar op welke manier het netwerk kennis deelt 
en produceert. De vraag die hierbij gesteld is: ‘Kreeg je een tip, een idee, een nieuw contact?’ De 
Applied Value brengt in kaart of wat men geleerd heeft, gaat toepassen in de eigen onderwijspraktijk. 
De vraag hierbij is: ‘Gaat het iets veranderen aan je praktijk? Wat? Hoe?’ De Realised value gaat over 
het gegeven of de nieuwe ideeën, andere aanpak effect hebben op de leerkracht, leerlingen en/of 
collega’s. De Realised value is bevraagd aan de hand van deze vraag: ‘Welk effect gaat wat je leerde 
in het lerend netwerk effect hebben op je leerlingen en/of je collega’s en/of jezelf?’ De Reframing 
value gaat over of de deelname aan het lerend netwerk geleid heeft tot nieuwe inzichten. Hierbij is de 
volgende vraag gesteld: ‘Heeft de deelname aan het lerend netwerk geleid tot nieuwe inzichten?’  
 
2.3 Procedure  
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Om de toepasbaarheid van de waardencreatiematrix te onderzoeken, is voor dit onderzoek een nieuw 
lerend netwerk opgestart. Het lerend netwerk kwam drie keer samen tijdens schooljaar 2016-2017: in 
december, december, februari en mei. De dataverzameling was kwalitatief. De 12 deelnemende 
leerkrachten vulden telkens aan het einde van de bijeenkomsten het vragenformulier in. De vijf vragen 
die gesteld werden op het vragenformulier waren rechtstreeks gerelateerd aan de 
waardencreatiematrix. Het vragenformulier was telkens hetzelfde. De dataverzameling laat toe deze 
casus te beschrijven wat de leerkrachten konden ophalen uit dit lerend netwerk aan de hand van de 
waardencreatiematrix.  
 
Op 25 oktober 2016 vond een intakegesprek plaats met de directies van de vier verschillende scholen. 
Aangezien de directies van de betrokken scholen niet centraal staan in het lerend netwerk, maar wel 
van belang waren als facilitators en stimulerende brugfiguren, werd aan de niveaucoördinator 
Katholiek Onderwijs Regio Oost-Vlaanderen gevraagd om de bespreking van het opstarten van dit 
lerend netwerk op de agenda te zetten van het directieoverleg op 25 oktober 2016. Tijdens deze 
vergadering is de vraag om een lerend netwerk Leefgroepenwerking op te starten gesteld aan de vier 
betrokken directies van de vier scholen waar de studierichting aangeboden wordt. Uit het gesprek 
bleken de motieven van de directies om deel te nemen ver uit elkaar te liggen. Eén school had net een 
slecht doorlichtingsverslag gehad, één school had de doorlichting achter de rug, één school had de 
doorlichting nog in het vooruitzicht (maar weet niet of de studierichting Leefgroepenwerking wel in de 
focus zal staan) en één school was negen jaar geleden een voorbeeld van goede praktijk en had geen 
bijzondere motivatie, maar wel interesse. De verstandhouding onder de directies was goed. De zorgen 
konden gedeeld en besproken worden. Er werd een lerend netwerk opgestart dat zou moeten draaien 
op vier verschillende snelheden. Sommige scholen waren al ver in de implementatie van de 
verbeterpunten, andere scholen moesten nog beginnen. Er werd overeengekomen dat dat het netwerk 
georganiseerd werd rond één gemeenschappelijke leervraag. De directie begreep dat het zoeken naar 
deze vraag enige tijd in beslag zou nemen. Dit was echter van belang om het succes van het lerend 
netwerk te garanderen. Iedereen ging akkoord met deze aanpak. De deelnemende leerkrachten zouden 
samenkomen op een woensdagnamiddag van 14.00 tot 18.00 uur. De school die net een slechte 
doorlichting had gehad, nodigde het lerend netwerk uit op de eigen vestigingsplaats. Dit was van 
belang, om zo de authentieke context te zien en te begrijpen waarbinnen leerkrachten lesgeven. Een 
uitnodiging per mail werd rechtstreeks naar de leerkrachten verstuurd. De directies konden ook 
vrijblijvend de leerkrachten aanspreken en extra duiding geven. De directies waren mee en gaven hun 
vertrouwen.  
 
Het was van belang dat de leerkrachten die deelnamen aan het lerend netwerk nadachten over het 
praktijkvraagstuk. Al tijdens de eerste bijeenkomst op 7 december 2016 van het lerend netwerk werd 
intensief informatie uitgewisseld over waar leerkrachten tegenaan liepen in de praktijk. Er was een 
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uitgebreide kennismakingsronde. De leerkrachten mochten noteren waar ze tegenaan liepen in de 
praktijk, wat hun zorgen waren en waar ze blij van werden. Iedereen mocht vragen stellen. Dat bleken 
er veel te zijn. Het gesprek ging alle kanten op. Er bleek meteen een spanningsveld te zijn tussen twee 
scholen, omdat door het recent opstarten van de studierichting Leefgroepenwerking op één school het 
leerlingenaantal zou kunnen dalen ten koste van de andere school. Uit het gesprek bleek dat de school 
die recent voor deze studierichting gekozen had niet mikte op grote aantallen leerlingen, maar er 
bewust voor gekozen heeft om de studierichting klein te houden, zodat de opstart ervan optimaal 
zouden zijn.  
Als onderzoeker nam ik zelf ook deel aan deze ronde, stelde me kwetsbaar op en getuigde over het 
vallen en opstaan van eerdere netwerken. Ik stelde voor te werken met een lerend netwerk. Tevens 
vertelde ik dat het ook voor mij de eerste maal was dat ik een lerend netwerk uitprobeerde. Ik gaf aan 
dat de voorwaarde was dat we een gemeenschappelijke leervraag moesten formuleren waar we samen 
een antwoord op konden vinden. Ik legde uit dat de vragen die schriftelijk gesteld zouden worden in 
de reflectieronde gebaseerd waren op de waardencreatiematrix. Vervolgens vertelden de deelnemers 
over hun motivatie om deel te nemen. Ook hier waren er verschillende snelheden. Op schoolniveau 
waren er zorgen, maar ook op individueel vlak. Het bleek een gevarieerde groep leerkrachten te zijn. 
Sommigen hadden ervaring in het werkveld, anderen hadden geen ervaring. Er waren beginnende 
leerkrachten, leerkrachten op het randje van pensioen, leerkrachten met verschillende vooropleidingen 
et cetera. Na de pauze was het tijd om de leervraag te formuleren. Iedereen mocht deze eerst zelf 
noteren. De vragen waren: ‘Op welke vraag wil je echt een antwoord?’ en ‘Wat wil je leren tijdens 
deze bijeenkomsten?’ Daarna gingen ze in duo’s het gesprek aan, iedereen met een leerkrachte van een 
andere school, om dieper in te kunnen gaan op hun vraag. De resultaten werden vervolgens 
samenbracht. De gemeenschappelijke leervraag kwam sneller dan verwacht: ‘Hoe kan je 
competentiegericht evalueren?’ De leerkrachten vulden op het einde van de bijeenkomst de 
schriftelijke vragenlijst in. 
 
Voor de tweede bijeenkomst (9 weken later) konden de leerkrachten vertrekken van de leervraag die 
tijdens de eerste bijeenkomst was vastgelegd, namelijk ‘Hoe kan je competentiegericht evalueren?’. 
Een van de subvragen was: ‘Hoe ziet een competentierapport eruit?’. Elke school toonde het eigen 
competentierapport dat aan ouders en leerlingen meegegeven wordt aan het einde van een afgeronde 
periode. Elke school lichtte toe hoe het competentierapport opgebouwd was en zoomden in op de 
verschillende onderdelen ervan. Verder werd ingegaan op het computersysteem waarin de leerkrachten 
punten en feedback in verwerken. De leerkrachten gaven feedback aan elkaar over de verschillende 
competentierapporten. Vervolgens werd er gesproken over het verdere engagement. Ze beslisten 
verder te communiceren per mail. Besloten werd om driemaal per schooljaar samen te komen. 
Iedereen vond het van belang dat elke school aanwezig zou zijn op de volgende bijeenkomsten en dat 
iedereen alles transparant zou delen met elkaar. Er werd een datum vastgelegd voor een volgend 
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overleg. Een tweede school stelde zich kandidaat om de groep te ontvangen. Het contextgerichte 
werken in een levensechte omgeving zou de verdere samenwerking voeden. 
 
Tijdens de volgende bijeenkomst (13 weken later) werd verder doorgegaan op de leervraag. Er bleken 
vier verschillende schoolsystemen te bestaan om competentiegericht te evalueren. Deze systemen zijn 
vanuit verschillende motieven ontworpen. School x1, die net een slechte doorlichting had gekregen, 
was aangeraden door de doorlichting om een puntensysteem over te nemen van de studierichting 
Grootkeuken. Deze studierichting heeft ook een competentiegericht leerplan, maar de leerkrachten 
maakten zich zorgen omdat dat leerplan meer routinevaardigheden behelst. Bij Leergroepenwerking 
gaat het om meer complexe vaardigheden, dus niet-routinevaardigheden. De leerkrachten vroegen zich 
af of het model wel transfereerbaar zou zijn. De directie wou één evaluatiesysteem en één 
rapportagesysteem. De 67 leerplandoelstellingen die beschreven zijn in het leerplan stonden hierbij 
centraal, maar dat is zeer veel om een efficiënte rapportering samen te stellen. School x2 getuigde dat 
zij de drie competenties van het leerplan en niet de 67 leerplandoelstellingen, als uitgangspunt namen. 
De formulering van de deelcompententies werd besproken door het netwerk omdat men ook attitudes 
had opgenomen en men dat nu pas gemerkt had. De formulering ‘de leerling kan’ versus ‘je kan’ 
leidde ook tot discussie. School x4 werkte al zeventien jaar met een vast team. Hoewel ze vroeger 
werkten met een competentierapport, hebben ze dit twee jaar geleden volledig losgelaten omdat ze het 
te complex vonden. Ze hadden het geïntegreerd werken losgelaten en deelden alles weer in aparte 
vakken. Ze werden wakker geschud door het lerend netwerk en stelden hun eigen werkwijze ter 
discussie. School x3 wilde vernieuwen en stelde voor om met negen competenties te werken. Dit was 
de enige school die nog met examens werkte. Ook hier werd feedback opgegeven door het lerend 
netwerk. 
Nadat de verschillende schoolsystemen duidelijk waren, begon het zoeken naar een 
gemeenschappelijke grond. Iedereen was ervan overtuigd dat een competentierapport moet dienen om 
de groei van de leerling in kaart te brengen. De verschillende scholen namen de reflecties en 




Het doel was om aan de hand van de data uit de vragenlijsten inzichten te verwerven in hoe de 
verschillende fasen van de waardencreatiematrix aan bod kwamen in het lerend netwerk 
Leefgroepenwerking. Door de antwoorden van de participanten per vraag te clusteren, door de 
opbouw van de vragen te respecteren en te linken aan de waardencreatiematrix wordt per fase van de 
waardencreatiematrix een beeld verkregen van wat de leerkrachten konden halen uit het lerend 
netwerk. De verwerking van de schriftelijke reflecties van de participanten na elke bijeenkomst met 
het lerend netwerk, leidde tot de resultaten die te vinden zijn in Bijlage 1. De antwoorden van de 
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vragenlijsten werden gelezen en overgenomen in tabellen (bijlage 1). Er werd gekeken hoe de 




Het beantwoorden van de volgende deelvragen leidt tot een antwoord op de onderzoeksvraag. De 
quotes van de leerkrachten in dit onderdeel zijn illustratief gebruikt. (x) staat voor een school, de 
nummers 1,2,3 en 4 refereren naar één van de vier scholen die deel uitmaakten van het onderzoek, de 
letters a, b, c en d refereren naar de leerkracht die lesgeeft op school x1, x2, x3 of x4. Wanneer een 




In dit deel wordt aan de hand van de antwoorden van leerkrachten dieper ingegaan op hoe de 
verschillende fasen van de waardencreatiematrix aan bod komen in het lerend netwerk 
Leefgroepenwerking. Uit de antwoorden op de eerste deelvraag ‘Wat vinden de leerkrachten 
waardevol aan het netwerk?’ blijkt dat leerkrachten tijdens de eerste bijeenkomst vooral het mondeling 
uitwisselen van ervaringen en ideeën waarderen.  
x1d: ‘Uitwisseling van verschillende ideeën, ervaringen, vragen.’  
x2c: ‘Uitwisseling van ideeën.’ 
x3b: ‘Uitwisseling tussen de verschillende scholen.’ 
x4b: ‘Uitwisseling. Horen van elkaar hoe andere scholen het aanpakken.’ 
 
Tijdens de tweede bijeenkomst waarderen de leerkrachten het uitwisselen van documenten. 
x1a: ‘De verschillende documenten, powerpoints maken alles veel duidelijker.’ 
x4c: ‘Uitwisseling van de documenten. Het effectief kunnen inkijken van de documenten.’ 
 
Tijdens de derde bijeenkomst waarderen de leerkrachten concreet materiaal en praktijkgerichte 
ervaringen. 
x1b: ‘Praktijk eindwerk school x4.’ 
x2b: ‘Dit gesprek was vrij praktisch, concrete zaken uitwisselen werkt inspirerend.’ 
x4a: ‘Praktijkgerichte zaken.’ 
 
Er is tussen de drie bijeenkomsten een evolutie merkbaar van het waarderen van het mondeling 
uitwisselen van ervaringen en ideeën over het uitwisselen van documenten naar het uitwisselen van 
ervaringen hoe deze documenten effectief in de praktijk gebruikt worden. Deze evolutie is ook te zien 
in de eerste 3 cycli van de waardencreatiematrix (Wenger, Trayner & De Laat, 2011) in figuur 2.  
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Uit de antwoorden op de tweede deelvraag ‘Welke tips/ideeën/contacten halen de leerkrachten uit het 
lerend netwerk?’ blijkt dat leerkrachten tijdens de eerste bijeenkomst waarderen dat er verschillende 
tips uitgewisseld worden.  
 
x1a: ‘een namiddag vol nieuwe ideeën en tips.’ 
xb3: ‘veel verschillende tips.’ 
 
Tijdens de tweede bijeenkomst verwijzen de leerkrachten naar concrete tips zoals een rapport, 
portfolio, stageformulier en een powerpoint. 
 
x1a: ‘de powerpoint bij de start van het schooljaar.’ 
x1b: mogelijke inhoud portfolio.’ 
x1d: ‘stageformulier vereenvoudigen.’ 
x3a: ‘vooral tip het rapport terug grondig te bekijken.’ 
 
Tijdens de derde bijeenkomst beschrijven de leerkrachten tips rond werken met een portfolio. Vijf van 
de tien aanwezige leerkrachten vermelden tips in verband met een portfolio. Er wordt concreter 
gewerkt rond één tip.  
 
x3a: ‘verbetersleutels voor portfolio.’ 
x3b: ‘portfolio anders uitwerken. Meer vanuit talenten werken voor de portfolio.’ 
x4a: ‘vorm van portfolio, concreet voorbeeld.’ 
x4b: ‘werken met portfolio. Hoe het eruit ziet.’ 
x1c: ‘portfolio voorbeelden.’ 
 
Er is tussen de drie bijeenkomsten een evolutie merkbaar van het krijgen van veel tips over 
verschillende onderwerpen naar het krijgen van veel tips rond één onderwerp.  
 
Uit de antwoorden op de derde deelvraag ‘Wat verandert de deelname van leerkrachten aan het lerend 
netwerk aan hun onderwijspraktijk?’ blijkt dat leerkrachten tijdens de eerste bijeenkomst makkelijk de 
transfer naar de eigen onderwijspraktijk. De leerkrachten willen zaken die ze oppikken in het lerend 
netwerk verder bespreken in de eigen schoolcontext. De eigen onderwijspraktijk van de leerkrachten 
wordt onderwerp van gesprek op vakvergaderingen in de eigen school.  
 
x1b: ‘deze week zitten we samen rond deze input.’ 
x2c: ‘meenemen van ideeën in de praktijk. Vooral digitaliseren van stageopdrachten.’ 
 27 
x4a: ‘we nemen zeker zaken mee naar de praktijk, naar onze vergaderingen rond de vernieuwing van 
LGW binnen onze school.’ 
 
Tijdens de tweede bijeenkomst verwijzen de leerkrachten naar een concrete transfer die ze gemaakt 
hebben. Een document van een school wordt meegenomen naar de eigen school. Het document wordt 
effectief gebruikt om de bestaand documenten aan te passen. 
 
x1b: ‘stagedocumenten al gebruikt voor hervorming eigen stagedocumenten.’ 
 
Tijdens de derde bijeenkomst beschrijven leerkrachten plannen op langere termijn. Ze maken plannen 
voor aanpassingen van de onderwijspraktijk in het volgende schooljaar.  
 
x2a: ‘idee voor volgend schooljaar: leerlingen individueel een persoon laten ondersteunen, 
bijvoorbeeld drie keer per jaar en er een verslag van laten maken voor de portfolio.’ 
x2b: ‘een overzichtsdocument voor de leerlingen opmaken zodat het duidelijk is wat er op jaarbasis 
verwacht wordt en wanneer.’ 
 
Er is tussen de drie bijeenkomsten de gelijkenis dat leerkrachten transfers maken tussen verschillende 
contexten. Er zijn documenten die de leerkrachten onmiddellijk aanpassen en tegen de derde 
bijeenkomst worden er ook plannen gemaakt op lange termijn. Zoals weergeven in de samenvatting 
van de kennisspiraal in figuur 1. maken de leerkrachten de transfer van tacit knowledge naar explicit 
knowledge. 
 
Uit de antwoorden op de vierde deelvraag ‘Welk effect heeft de deelname aan het lerend netwerk 
volgens de leerkracht op zichzelf, leerlingen en collega’s?’ blijkt uit de eerste bijeenkomst nog niets 
concreet op te leveren, maar de leerkrachten zijn hoopvol en positief naar leerlingen en collega’s toe. 
Het persoonlijke welbevinden verhoogt.  
 
x1a: ‘weer zin om verder te doen.’ 
x1d: ‘zie het alweer wat beter zitten.’  
x2a: ‘Positief effect. Weet nu ook meer hoe en waar ik nog meer nadruk kan en mag leggen. Dit zal 
leuker zijn voor de leerlingen en hopelijk meerwaarde voor de collega’s.’ 
x4b: ‘ de leerlingen vragen naar meer contact met het werkveld en ik hoop dat we door meer praktijk 
te geven hiervoor kunnen zorgen.’ 
 
Tijdens de tweede bijeenkomst verwijzen leerkrachten naar verhoogde transparantie naar leerlingen en 
collega’s. De leerkrachten blijven hoopvol. 
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x1b: ‘hopelijk meer voldoening van werk. Meer transparantie voor leerlingen.’ 
x3a: ‘nog meer transparantie.’ 
 
Tijdens de derde bijeenkomst beschrijven de leerkrachten de samenwerking met collega’s. Er wordt de 
wens geuit zaken te veranderen. 
 
x3a: ‘vanuit vakvergadering verschillende werkpunten naar volgend jaar.’ 
x3b: ‘een serieus overleg met de directie over verschillende zaken.’ 
x4b: ‘een andere manier van werken, denken, ook meer gaan samenwerken, co-teaching met 
collega’s.’ 
 
Tijdens de eerste bijeenkomst lag de nadruk op de effecten van de deelname aan het lerend netwerk op 
het eigen welbevinden. Tegen de derde bijeenkomst uiten de leerkrachten de wens naar veranderingen 
op collegiaal gebied. Men richt zich eerst op zichzelf en daarna naar de ander.  
 
Uit de antwoorden op de vijfde deelvraag ‘Tot welke inzichten heeft de participatie van leerkrachten 
aan het lerend netwerk geleid?’ blijkt dat de leerkrachten al tijdens de eerste bijeenkomst nieuwe 
inzichten hebben naar visie en aanpak. 
 
x1b: ‘zeker. Verschillende aanpak beoordeling stages, competenties.’ 
x1c: ‘zeker. Visie evaluatie.’ 
 
Ook tijdens de tweede en derde bijeenkomst blijft de overtuiging bestaan dat men nieuwe inzichten 
opdoet tijdens de deelname aan het lerend netwerk.  
 





Inspiratie uit de praktijk is de motivator van dit onderzoek. In deze casus van praktijkgericht 
wetenschappelijk onderzoek trekken wetenschap en praktijk samen op. In dit praktijkonderzoek gaat 
het om een vraagstuk uit de lokale onderwijspraktijk. Door het aanreiken van de waardencreatiematrix 
kunnen leerkrachten hun eigen praktijk beter leren begrijpen en verbeteringen aanbrengen. Uit het 
kwalitatieve onderzoek valt te concluderen dat informeel leren in netwerken waardevol kan zijn en dat 
het de transfer kan bevorderen tussen verschillende contexten. In dit onderzoek is de 
waardencreatiematrix gebruikt als onderzoeksinstrument. De neergeschreven antwoorden van de 
deelnemende leerkrachten op een vragenlijst werden gebruikt om te weten te komen wat leerkrachten 
halen uit een lerend netwerk. De toepassing van de waardencreatiematrix in het lerend netwerk 
Leefgroepenwerking bewijst dat een lerend netwerk verschillende fasen doorloopt volgens een 
bepaald patroon. De verschillende fasen waren herkenbaar na de verwerking van de schriftelijke 
reflectieverslagen. Immediate Value: ‘Faciliteert het netwerk conversaties die deelnemers als 
waardevol ervaren?’ Een leerkracht haalt de persoonsgebonden ervaring aan dat ze worstelt met het 
competentierapport op haar school. Deze persoonsgebonden ervaring wordt door het lerend netwerk 
gezien als een gedeeld praktijkvraagstuk. In het lerend netwerk worden vragen, moeilijkheden, 
documenten, ideeën, ervaringen et cetera open gedeeld. Het is duidelijk dat tijdens deze eerste fase 
uitwisseling centraal staat. De leerkrachten willen eerst ervaringen en ideeën uitwisselen, daarna 
concrete documenten.  Deze uitwisseling ervaart men als waardevol en leidt tot een focus op een 
gedeelde leervraag. Potential Value: ‘Deelt en produceert het netwerk kennis?’ In het lerend netwerk 
stellen de verschillende scholen hun (competentie)rapporten voor aan de groep. Er wordt kennis 
gedeeld, (nog) niet geproduceerd. Applied Value: ‘Heeft de aanpak iets veranderd in de praktijk?’ In 
het lerend netwerk wordt duidelijk dat men niet enkel competentiegericht kan evalueren en 
rapporteren, maar dat dit ook een praktijkgerichtere aanpak vraagt in de klas. Realised Value: ‘Heeft 
de aanpak effect op de leerkracht, leerlingen, collega’s?’ In de vakgroepen van de verschillende 
scholen wordt met collega’s besproken op welke manier het werkveld en de leerlingen dichter bij 
elkaar kunnen worden gebracht (casussen, projecten, 3-daagse, seminarie, sprekers, stage-ervaringen 
et cetera). Er wordt gewerkt aan het transparanter maken van de evaluatiecriteria en het goed 
formuleren van feedback naar leerlingen en hun ouders. Reframing Value: ‘Heeft de aanpak geleid tot 
nieuwe inzichten?’ De leerkrachten komen tot het besluit dat een competentiegericht leerplan een 
praktijkgerichte aanpak vraagt. Samenwerken in een lerend netwerk is een cyclisch proces. Visie komt 
voort uit persoonsgebonden ervaring, die fungeert als motor tot verandering. Vanuit de visie worden 
de (leer)vragen gezocht en benoemd die de drijvende kracht gaan vormen van de verbinding tussen de 
leerkrachten in het netwerk. De (leer)vragen zijn en blijven de uitgangspunten voor theorie en praktijk. 
Binnen een gedeelde authentieke context of een rijke leeromgeving komt men tot conclusies over hoe 
men deze in de praktijk moet doen landen. Een lerend netwerk kan gezien worden als een dynamisch 
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model van kenniscreatie. Stapsgewijs een contextrijk lerend netwerk opbouwen met zorg voor 





De opmars van (mobiele) media en technologie in onze cultuur en in het onderwijs in het bijzonder is 
niet te stuiten. De bijdragen van deze nieuwe mediaontwikkelingen zijn vooral snelheid en 
schaalvergroting. De groei van informatie is exponentieel. Door deze stroomversnelling krijgen steeds 
meer mensen snelle toegang tot informatie, kunnen ze wereldwijd informatie opzoeken en netwerken 
opbouwen. Anderzijds stuiten we op de limieten van het menselijk brein. Dat zet de bestaande 
modellen van leren en onderwijzen onder druk. De vraag is wat de impact is van deze veranderingen 
op onderwijs. Leerkrachten kunnen zich niet staande houden binnen de huidige aanpak en methoden. 
De vraag is hoe leren en onderwijs ontworpen moet worden in een wereld die bestaat uit netwerken. 
Dit vraagt verder onderzoek. De vraag is welke rol een leerkracht inneemt in de digital age en hoe 
hij/zij zijn onderwijs en didactiek moet ontwerpen voor routine en niet-routine vaardigheden. De 
toekomst van leren zal digitaal, gedistribueerd en open zijn. Door de exponentiële toename van 
informatie en complexiteit van de samenleving wordt leren en weten een iteratief proces. 
Er dient verder onderzoek plaats te vinden om de leerkracht te ondersteunen in zijn/haar verdere 
professionalisering. De leerkrachten gaat zelf meer onderzoeker worden van de eigen praktijk om het 
welbevinden en het leren van de lerenden te bevorderen. Dit gaat gevolgen hebben voor het profiel 
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1) Wat vond je waardevol aan het gesprek? 
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Verschillende methodes van 
werken. 
Werkwijze rond 
competentierapport. Formulering.  
 
Algemeen zeer interessant. 
Uitwisselen van informatie. 
x3a 
Alles. Uitwisseling tussen de 
verschillende scholen. 




Nieuwe systemen horen. Meer zicht op competentiegericht 
evalueren. 
Praktijkgerichte zaken. x4a 
Uitwisseling. Horen van elkaar 
hoe andere scholen het 
aanpakken. 
 
Toch vooral nadenken over het 
competentierapport en hoe dit aan 
te pakken. 
 
Dat nagedacht moet worden over 
bepaalde wegingen, dat het 
belangrijk is alles duidelijk te 
kunnen maken, het waarom, op 
voorhand.  
x4b 
Nieuwe ideeën. Ervaringen. We 
staan er niet alleen voor. 
Uitwisseling van de documenten. 
Het effectief kunnen inkijken van 
de documenten. Het gevoel niet 





De verschillende scholen leren 
kennen die 7LGW geven en hun 
werkwijze. 
Alle info uitwisselen en duidelijk 
beeld te hebben van wie wat doet. 
 
Terug nieuwe informatie over 
competentiegericht werken. 
x2a 
 Heel boeiend om te horen en zien 
hoe iedereen hier op zijn manier 
mee bezig is. 
 
Dit gesprek was vrij praktisch, 
concrete zaken uitwisselen werkt 
inspirerend. 
x2b 
Uitwisseling van ideeën. 
Verschillende 
evaluatiemogelijkheden. 
Tips krijgen over het rapport. 
Visies op een 
kritische/respectvolle manier delen 
met elkaar. Feedback geven aan 
elkaar. 
Nieuwe tips rond portfolio. x2c 
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Veel info. Leuk om ieders 
positieve zaken en 
struikelblokken te ontdekken. We 
staan er niet alleen voor. 
De verschillende documenten, 
powerpoints maken alles veel 
duidelijker. Ieders inbreng telt. De 
informatie die we krijgen is heel 
ruim. 
 
Alweer verrijkend om ieders 
verhaal te horen. Bedankt dat je 
ons deze kansen geeft. 
x1a 
Uitleg over theorie van aanpak 
stagebeoordeling aan de hand van 
competenties. We zijn niet alleen 
met onze ervaren moeilijkheden 





Praktijk eindwerk school x4 x1b 
Zeer veel praktisch doorleefde 
voorbeelden van dagelijkse 
praxis. 
Het gedeelde gevoel. 
Opdracht van groei.  
Diversiteit van aanpak en toch 
dezelfde visie/doelen 




De ernstige aanpak van dit lerend 
netwerk. Zelfs de herhaling van 
de voorstelling van de vier 
scholen en hun groei was voor 
mij zinvol, want verbindend, 
drive, vragen en deelzaamheid 
van de groep is groot, warm! 
x1c 
Uitwisseling van verschillende 
ideeën, ervaringen, vragen.  
Delen. Gelijkenissen en anders 
zijn benoemen.  
Verschillende meningen, maar 














2) Kreeg je een tip? Een idee? Een nieuw contact?  
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07/12/2016 08/02/2017 10/05/2017  
Verschillende manieren van 
werken bieden uitgangspunten 
om huidige manier van werken 
kritisch te bekijken. 
Vooral tip het rapport terug grondig 
te bekijken 
Verbetersleutels voor portfolio, 
stageopdrachten. Schrijven van 
feedback. 
x3a 
Veel verschillende tips. 
Bevrijdingstechnieken. Rapport. 
Tips uit te halen. 
 Weging van de competenties.  
Feedback schrijven in drie 
stappen.  
Portfolio anders uitwerken.  
Reflectie is niet evalueren 
Meer vanuit talenten werken 





Meerdere. Zicht op een overzichtelijk rapport 
(met competenties). 
Vorm van portfolio, concreet 
voorbeeld. 
x4a 
Ja vooral naar projecten, dingen 
die ik nog wil toepassen in de les. 
Ook zeker n.a.v. 
evaluatiesysteem. 
Het werken met tien competenties 
nog eens goed bekijken. 
Belangrijk om na te denken hoe 
competenties te beschrijven. 
Werken met portfolio. Hoe het 




Kennismaking met andere 
leerkrachten uit dezelfde 
opleidingen. 




Inzage in rapporten van de 
verschillende scholen. 
Feedback inspectie, punten waar ze 
op letten. 
 x4c 
Evaluatiesysteem van stage 
(taken) via digitaal systeem. 
Hoe sommigen praktijk en 
theorie combineren. 
Onze rapporten: duidelijkere criteria 
op voorhand meegeven. 
Gewichten toekennen aan 
deelcompetenties via taxonomie 
van Bloom. Een database van 
personen die ondersteuning 
nodig hebben 
x2a 
 Ja, met betrekking tot evalueren 
 
Vooral ideeën om projectmatig 
te gaan werken via databank. 
buddy systeem 
x2b 
Objectiveren van Woorden als remediëring, portfolio Overzichtsdocument x2c 
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stageopdrachten. Digitaliseren. op het rapport in een competentie 
gieten. 
Uiteraard. Een namiddag vol 
nieuwe ideeën en tips. 
De powerpoint bij de start van het 
schooljaar. De uitstappen met de 
studenten. Uiteraard ook alle info 
rond de competenties. 
Veel tips waarmee we ook aan 




Werken aan evolueren. 
Remediëringsdag. 
Mogelijke inhoud portfolio. Hoe 
overzichtelijk competenties 




leerlingen, gebruik wordclouds, 
geïntegreerde proef niet 
gebruiken als term in 
Leefgroepenwerking 
x1b 
Leerlijnen scoreblad x3 
50% is er door 
creatieve stage in een 
voorziening.  
Powerpoint, prezi, 67 competenties 
samenvatten? 
 
Ideeën voor werkvormen. 
Kwaliteit van leven vermeld ik 
mondeling mag in promo en 
opdrachttekst expliciet komen 
bij ons. Correcte formuleringen. 
Eindwerk brochures portfolio 
voorbeelden. 
x1c 
Zeker. Powerpoint voorstelling 7LGW. 













3) Gaat het iets veranderen aan je praktijk? Wat? Hoe? 
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Vooral het kritisch blijven kijken 
naar evaluatie. 
Herformulering van toetsen, 
opdrachten. 
Voorlopig nog niet veel. We zijn er 
wel al bewust over aan het nadenken 
zaken aan te passen. 




Misschien niet direct, maar wel in 
de zin van nadenken over om te 
blijven evolueren. 
 Overmorgen zitten we samen 
op de vakvergadering en gaan 




We nemen zeker zaken mee naar 
de praktijk, naar onze 
vergaderingen rond de 
vernieuwing van LGW binnen 
onze school. 
Ja, we nemen de info zeker mee 
binnen onze vernieuwing. Bij elke 
toets en taak ook de competentie 
noemen. 
Hopelijk komen we samen tot 
het gebruik van een portfolio. 
x4a 
Wat we in ons hoofd hadden, 
meer praktijkgericht werken. En 
misschien toch meer 
competentiegericht. 
Ik hoop het verschil theorie, praktijk 
weg te werken. Bestuderen van de 
slaagkansen van leerlingen die goed 
zijn in de praktijk maar enkele 
tekorten halen op theorie. Vooral nu 
meer praktijk integreren. Reflecteren, 
communiceren, theorie linken. 
Ja ideeën over wat we kunnen 
meenemen. Bijvoorbeeld naar 
portfolio toe, project. 
x4b 
Nadenken over hoe we 
praktijkgerichter kunnen werken. 
Lessen meer voorbereiden in kader 
van praktijkgericht werken. 
 x4c 
Ikzelf toch nog meer zoeken naar 
praktijktoepassingen, 
competentiegerichter. 
We zullen dit meer uitschrijven. De 
competenties nog meer duidelijk 
formuleren op taken en toetsen. 
Idee voor volgend schooljaar: 
leerlingen individueel een 
persoon laten ondersteunen, 
bijvoorbeeld drie keer per jaar 
en er een verslag van laten 




In het rapportsysteem de bijkomende 
zaken zoals portfolio en mondelinge 
jury, benoemen als een realiseerbare 
competentie. Een begeleidend 
schrijven bij rapport dat duidelijker 
aangeeft wat nodig is om te kunnen 
slagen. 
Een overzichtsdocument voor 
de leerlingen opmaken zodat 
het duidelijk is wat er op 
jaarbasis verwacht wordt en 
wanneer. 
x2b 
Meenemen van ideeën in de Toetsen koppelen aan competenties. Overzichtsdocument, portfolio x2c 
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praktijk. Vooral digitaliseren van 
stageopdrachten. 
updaten, pagina’s feedback 
doorgeven aan de leerling 
Sommige dingen werden toch wel 
duidelijker. We kunnen weer een 
stapje verder op weg. 
Telkens worden deze meegenomen 
naar onze eigen vergaderingen. We 
verwijzen hier regelmatig naar. Onze 
rubrics en het competentierapport. 
Remediëren moeten we nog 
eens bekijken, dit doen we nog 
te weinig. Ook eens nadenken 
over de leerinhoud, koppelen 
aan de leerplandoelstellingen. 
Schoolreglement eens bekijken 
om deliberaties te 
vergemakkelijken. 
Idee om samen te werken met 
KVG. 
We geven GIP niet meer de 
benaming GIP. 
x1a 
Deze week zitten we samen rond 
deze input.  
Stagedocumenten al gebruikt voor 
hervorming eigen stagedocumenten. 
Aanpak rapporten. Aanpak 
remediëring. 
Linker of rechterkolom 
leerplan gebruiken 
Ouders inlichten op basis van 
prezi. 
x1b 
Nog gedetailleerder de 
competenties formuleren en 
scoorbaarder maken. 
Meer overleg nastreven met de 
collega’s van andere scholen. 
Met de inspiratie verder bouwen. 
Document met tips en commentaren 
implementeren in mijn praktijk. 





De concrete hand-outs, 
handleidingen voor taken en 
opdrachten formaliseren. 
Vroeger verslagen laten 
maken. September is geen 
chillmaand. 
x1c 
 Examen anders gaan bekijken. 
Stageformulier vereenvoudigen. 
 x1d 
   
 
4) Welk effect gaat dit hebben op je leerlingen en/of je collega’s en/of jezelf? 
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Informatie wordt meegenomen 
naar vakvergadering. 
Nog meer transparantie. Vanuit vakvergadering 
verschillende werkpunten naar 
volgend jaar. 
x3a 
Misschien niet direct, maar wel in 
de zin van nadenken over om te 
blijven evolueren. 
 We gaan het rapport aanpassen. 
Een serieus overleg met de 





Moeilijk om te zeggen. Binnen 
onze vergaderingen van 
vernieuwingen zullen we 
verschillende zaken van hier 
kunnen opnemen. Onze collega’s 
zullen hier wel voor open staan. 
Meer praktijkgericht lesgeven. 
Toetsen meer praktijkgericht. 
Manier van feedback geven, 
portfolio opstellen. 
x4a 
De leerlingen vragen naar meer 
contact met het werkveld en ik 
hoop dat we door meer praktijk te 
geven hiervoor kunnen zorgen. 
Meer het gevoel dat door het 
competentiegericht werken de 
leerling in al zijn facetten 
beoordeeld wordt. 
Een andere manier van werken, 
denken, ook meer gaan 
samenwerken, co-teaching met 
collega’s. 
x4b 
Beter evenwicht tussen praktijk en 
theorie. Linken tussen beide beter 
kunnen zien. 
Beter voorbereid worden op de 
praktijk. Samen met collega’s 
zoeken naar praktijkgerichte 
opdrachten. 
 x4c 
Positief effect. Weet nu ook meer 
hoe en waar ik nog meer nadruk 
kan en mag leggen. Dit zal leuker 
zijn voor de leerlingen en hopelijk 
meerwaarde voor de collega’s. 
Ze gaan duidelijker weten waarop 
ze geëvalueerd worden. Voor ons 
zal het hopelijk gemakkelijker zijn 
om alles te linken aan het rapport. Ik 
let meer op het feit dat praktijk ook 
meer in de lessen kan. Bijvoorbeeld 
gastsprekers. 
Nog meer ideeën uitwerken om 




De deelcompetenties zet ik reeds 
onder elk evaluatiedocument van 
bijvoorbeeld presentatie, 
groepswerk of toetsen. 
Meer duidelijkheid en overzicht 
realiseren. Hopelijk. Nog enkele 
to do’s voor het rapport. 
x2b 
Nog meer integratie van het 
werkveld binnen de lessen. 
Kritisch evalueren van documenten. Meer transparantie. x2c 
Weer zin om verder te doen. 
 
De verschillende visies, methoden 
geven een ruim beeld. Info om met 
Stof tot nadenken, overleg. 
We kunnen ermee aan de slag. 
x1a 
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de collega’s over te praten. Gevolg 
voor de leerlingen is nogal logisch. 
Dit heeft voordelen voor de 
leerlingen. 
We moeten het warm water niet 
per se meer uitvinden. 
Geruststelling.  
Hopelijk meer voldoening van werk. 
Meer transparantie voor leerlingen. 
Alweer de nodige inspiratie om 
gemotiveerd verder te werken. 
x1b 
Nog meer werk in aanvang, daarna 
flow. Transparantie voor alle 
partijen. Meer 
evaluatiestandaarden. 
Meer duidelijkheid richting 
remediëring en eindevaluatie. 
 
Nog meer reflectiewerk. 
Vervolg van veel samenwerken 
en overleggen. 
x1c 
Zie het alweer wat beter zitten.  
 
Effect op mezelf: beetje gerust. 


















5) Heeft het geleid tot nieuwe inzichten? Welke?  
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Nadruk en uitwerken van 
theoretische lessen praktisch 
ondersteunen. 
Zeker. Vooral meer praktijkgericht 
werken. 
Portfolio verder uitwerken. 
Verbetersleutel voor de 
verschillende opdrachten. 
x3a 
Dat we toch misschien dat 
competentiegerichte weer meer in 
ons evaluatiesysteem moeten 
verwerken. 
 We gaan nu echt dringend 
starten met een aantal zaken aan 





Geen eindscore voor stage maken. 
Bemoeilijkt eigenlijk alleen maar 
de situatie. 
Meer praktijkgericht lesgeven. 
Toetsen meer praktijkgericht. 
Dingen die we kunnen 
gebruiken in onze 
vernieuwingen 
x4a 
Competenties minder gericht op 
vakken/theorie. 
 
Meer het gevoel dat door het 
competentiegericht werken de 
leerling in al zijn facetten 
beoordeeld wordt. 
Dat wij allemaal aan het zoeken 
zijn en als we elkaar aanvullen 
dat we hopelijk komen tot een 
goed einde of dat iedere school 
een goed gevoel heeft. 
x4b 
Ieder zijn eigen manier van 
evalueren en scoren. Meer overleg 
met elkaar is wenselijk om samen 
tot zinvolle systemen te komen. 
i.p.v. allen telkens het warm water 
uit te vinden. 
Meer praktijkgericht werken.  x4c 
Ik heb (als nieuwkomer) een ruimer 
beeld gekregen van LGW en 
praktijkgericht werken. 
Vooral dezelfde als vorige keer: 
belang van competenties. 
Dat onze jaartaken toch veel 
omvatten, een wirwar kunnen 
zijn of overkomen. We er 
structuur in kunnen brengen. 
x2a 
 Ja, feedback van doorlichting was 
nuttig. 
 
Nog verder kijken om portfolio 
persoonlijker te maken. Jammer 
dat de tijd te snel om was om 
hier verder samen rond te 
zoeken. 
x2b 
Objectiveren van stageopdrachten. 
Digitaliseren. 
Iedereen zit met dezelfde vragen. Talentgerichtheid in portfolio x2c  




Te veel om op te sommen. Ik pik 
steeds vele kleine items mee.  




Zeker. Verschillende aanpak 
beoordeling stages, competenties. 
Toekomst richting, alsook JGZ Aanpak haalbare remediëring. x1b 





Iedereen bedoelt het goed, toont en 
toonde al veel inzet en motivatie, 
maar blijft zoeken en afwegen voor 
iedereen. 
Dat we nog allemaal zoekende zijn, 
maar wel veel zin hebben om het 



































Verder werken in 













aanpak voor de 
leerlingen. 
 
Hoe ziet een 
competentierapport 



































werken in de klas 
aan de hand van 
een portfolio. 
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TOTAAL LEREND NETWERK PER SCHOOL (DRIE BIJEENKOMSTEN) 
 
X3 
Focus: vooral kritisch 
blijven nadenken en met 







eventueel aan de hand 
van een portfolio. 
 
X2 
Focus: evaluatie van het 













TOTAAL LEREND NETWERK LGW (bijeenkomst 1 + 2 + 3)  
 
1) Immediate Value  
 
Stimuleert het netwerk de 
motivatie van mensen? 
Faciliteert het netwerk 
conversaties die deelnemers als 
waardevol ervaren? 
 
In het netwerk worden vragen, 
moeilijkheden, documenten, 
ideeën, ervaringen et cetera open 
gedeeld. Uitwisseling staat 
centraal. 
 
Een leerkracht haalt de 
persoonsgebonden ervaring aan. 
Ze worstelt met het 
competentierapport. 
 
2) Potential Value 
 
Deelt en produceert* het netwerk 
kennis?  
In het netwerk stellen de 
verschillende scholen hun 
competentierapport en portfolio 
voor aan de groep. 
 




3) Applied Value 
 
Heeft de aanpak iets veranderd 
in de praktijk? 
 
In het netwerk wordt duidelijk 
dat men niet enkel 
compentiegericht kan evalueren 
en rapporteren, maar dat dit een 
praktijkgerichtere aanpak vraagt 
in de klas. 
 
4) Realised Value 
 
Heeft de aanpak effect op de 
leerkracht, leerlingen, collega’s? 
 
In de vakgroepen van de 
verschillende scholen wordt met 
collega’s besproken op welke 
manier het werkveld en de 
leerlingen dichter bij elkaar 
kunnen worden gebracht 
(casussen, projecten, 3-daagse, 
seminarie, sprekers, stage-
ervaringen et cetera). 
Transparantie van de 
evaluatiecriteria. 
Formuleren van feedback naar 
leerlingen en hun ouders.  
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5) Reframing Value 
 
Heeft de aanpak geleid tot 
nieuwe inzichten? 
 
De leerkrachten komen tot het 
besluit dat een compentiegericht 
leerplan een praktijkgerichte 
aanpak vraagt.  
 
 
  
 
